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Devemos lembrar que o prodigioso
desenvolvimento do conhecimento cientifico é,
simultaneamente, um prodigioso aumento da
ignorancia: ele resolve enigmas, mas revela
também mistérios; o aumento da luz é ao
mesmo tempo o0 aumento da sombra. O
verdadeiro progresso se verifica quando o
conhecimento toma consciéncia da ignorancia
que ele revela.

(Edgar Morin).



RESUMO

Este trabalho teve como objetivo compreender como se deu a formagédo pedagogica de
dois professores de violdo de Bacharelado de duas universidades publicas da regiéo
Sudeste. Os objetivos especificos consistiram em conhecer a formacdo anterior ao
ingresso na graduagdo, a formacdo inicial, continuada e de pos-graduacdo destes
professores; assim como compreender a percepcdo dos professores em relacdo aos
desafios/problemas enfrentados como docentes de curso superior e as percepcdes e
concepcdes destes professores sobre ser professor de violdo num curso de Bacharelado
em musica. A pesquisa adotou a abordagem qualitativa. O método utilizado foi o0 estudo
de caso multiplo e os procedimentos de coleta de dados se basearam na entrevista
semiestruturada. Foram adotados como aporte tedrico os seguintes autores: Tardif
(saberes docentes), Vazquez (o conceito de praxis) e Setton e Saraiva (0 conceito de
socializacdo). Os resultados indicam que a Formacdo Pedagdgica dos participantes é
composta por influéncias que provém de contextos escolares e ndo-escolares e por
saberes docentes praticos e tedricos. Outros resultados demonstram a reproducgdo de
procedimentos pedagdgicos oriundos de modelos vivenciados enquanto alunos. Esta
reproducdo de modelos serve de base para adaptacbes e modificacbes pedagogicas

através de um processo de reflexdo (préaxis).

Palavras-chave: Formacdo Pedagdgica; Professor de violdo de Bacharelado; Ensino

Superior.



ABSTRACT

The purpose of this study is to understand how a teacher training course was undertaken
for two guitar teachers of a Bachelor’s Degree course at two public universities in the
South-East region of Brazil. The more specific aims involved finding out about the
training they had had before enrolling for the degree course, together with their initial,
continuing and post-graduate instruction. There was also an attempt to understand the
challenges/problems they faced as members of the teaching staff in higher education, as
well as the way they regarded and conceived the prospect of being guitar teachers in a
Bachelor’s music course. The research study adopted a qualitative approach. The
method employed was a multiple case study and the procedures for data collection were
based on semi-structured interviews. The theoretical framework was underpinned by the
following authors: Tardif (teaching skills), Vazquez (the concept of praxis) and Setton
and Saraiva (the concept of socialization).The results suggest that the Teacher Training
of the participants comprises influences which originate from both academic and non-
academic situations and practical and theoretical teaching skills. Other results show the
reproduction of pedagogical procedures that derived from models which they had
experienced as students. This reproduction of models serves as a basis for pedagogical

adaptations and adjustments through a process of reflection (praxis).

Keywords: Teacher Training; Teacher for Bachelor Degree Courses; Higher Education.
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1 INTRODUCAO

A formagdo pedagodgica de docentes para 0 ensino superior € um processo
complexo, que se constréi ao longo da vida e cuja origem e desenvolvimento esta
entrelacada a trajetoria profissional do professor. A definicdo dos termos ‘formacdo’ e
‘pedagdgica’, no Dicionario Michaelis on-line (2013), é apresentada de forma
abrangente. Segundo o dicionario, entre varias acepcdes, o termo ‘formacdo’ significa
“sf (lat. formatione) 1. Ato ou efeito de formar ou formar-se. 2. Modo por que uma
coisa se forma. 3. Disposicdo ordenada. (...). 7. Modo como se constitui um carater ou
uma mentalidade (...)”. Ja o significado do termo ‘pedagogica’ é abordado enquanto
deriva¢ao do substantivo feminino “pedagogia”, definido como: “1. Estudo teorico ou
pratico das questdes da educacdo.2. Arte de instruir, ensinar ou educar as
criangas. 3. Conjunto das ideias de um educador pratico ou teorista em educagao (...).”

Podemos perceber que, pela definicdo, a formacdo pode ser ao mesmo
tempo, um ato ou um efeito. Pode referir-se a maneira como um individuo constitui o
proprio carater ou mentalidade, ou ainda, como alguém ou 0 meio em que esta inserido
influenciam o carater ou mentalidade deste individuo.

Nessa pesquisa, 0 que nos interessa é a pedagogia enquanto ciéncia da
educacdo, e o efeito do formar, ou seja, como se processa a constituicdo do individuo a
partir de influéncias externas tais como situacGes, contextos e objetos (livros, por
exemplo). Assim, cabe considerar o individuo como sujeito historico, que se desenvolve
temporal e contextualmente, que se constréi por meio de relacbes com o ambiente e
com o0s outros individuos, num determinado periodo histérico.

No contexto deste trabalho, a Formacdo Pedaglgica, especifica para o
exercicio no ensino superior, deve ser entendida como o desenvolvimento, ao longo da
vida, de aspectos praticos e tedricos, didaticos e/ou metodoldgicos, do fazer docente,
englobando as dimensBes éticas, afetivas e politico-sociais e tem como objetivo
principal a aprendizagem dos alunos. A Formacdo Pedagdgica nos informa como um
individuo constitui sua propria forma de ser, pensar e agir em relacdo a totalidade do
processo de ensino-aprendizagem. Ela acontece por influéncias provenientes de
multiplos espagos e canais e em multiplos tempos da vida, e ndo necessariamente
precisamos entrar em contato “formalmente” com, por exemplo, disciplinas de cunho
pedagdgico na graduacdo e/ou poOs-graduacdo, para “‘possuir” uma formagdo

pedagdgica.
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Neste sentido,

qguer queira ou ndo, todo professor, ao escolher ou privilegiar
determinados procedimentos para atingir seus objetivos em relacéo
aos alunos, assume uma pedagogia, ou seja, uma teoria de ensino-
aprendizagem. Assim como ndo existe trabalho sem técnica, também
ndo existe processo de ensino-aprendizagem sem pedagogia, embora
se manifeste com frequéncia uma pedagogia sem reflexdo pedagogica.
Essa constatacdo permite invalidar a crenca de certos professores
(principalmente na universidade!) que pensam ndo estarem fazendo
uso da pedagogia simplesmente porque retomam rotinas repetidas ha
séculos. Uma pedagogia antiga e tdo usada que parece natural ndo
deixa de ser uma pedagogia no sentido instrumental do termo.
(TARDIF, 2002, p. 119).

Assim, quando o individuo se torna professor, comeca a atuar com 0
processo de ensino-aprendizagem, se utiliza de uma pedagogia propria, desenvolvida ao
longo de sua formagdo. E no momento, ao tornar-se professor, que sua formagio
pedagOgica assume um estatuto epistemoldgico, isto é, se constitui como objeto do
conhecimento e de estudo cientifico.

A formacdo pedagdgica vem sendo investigada por varios pesquisadores no
que diz respeito as suas caracteristicas gerais (GARCIA, 1999; ZABALZA, 2004;
MASETTO, 2012), a construcdo da identidade profissional (SACRISTAN, 1999;
PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; GUIMARAES, 2004; LODI, 2010; GIL, 2012;), &
formacédo inicial e continuada (CANDAU, 1997; MIZUKAMI, 2000, 2002; RIVAS e
CASAGRANDE, 2006; ENRICONE, 2007; PEREIRA, 2007; GATTI, 20009;
SARAIVA, 2009), aos saberes e as préticas utilizadas ao longo da carreira profissional
(CUNHA, 1989; GAUTHIER, 1998; IMBERNON, 2000; TARDIF, 2002; PINTO,
2009; GIL, 2008, 2012).

Nos ultimos anos, estudos sobre a formacgdo pedagdgica dos professores
universitarios vém ganhando destaque (SOUZA, 2011). Essa temética procura entender
a maneira pela qual individuos que escolhem a docéncia, vao se constituindo como
professores, e como chegaram a desenvolver as proprias acdes pedagogicas. As
investigacOes sdo concentradas nas dimensdes familiar, académica e profissional e nos
tipos de saberes necessarios aos professores.

Se tomarmos a area de musica para analise, verifica-se a existéncia de
estudos que investigam a formacdo pedagogica de professores de musica em nivel
superior, tendo como foco: o processo de formacdo de professores de Teoria e

Percepcdo Musical (BECK, 2012); os saberes necessarios para o trabalho académico
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(GALIZIA, 2007); a construcdo das identidades profissionais na area de musica
(LOURO, 2004); ou as diversas formas de entender o ensino de instrumento nas
universidades brasileiras (BOREM, 1997). Porém, ndo encontramos nenhuma pesquisa
acerca da formacdo pedagogica do professor de violdo de curso de Bacharelado em
masica.

As motivagdes para a realizacdo dessa pesquisa estdo relacionadas a minha
trajetéria  profissional. Ap6s a conclusdo do curso de Licenciatura em
Musica/Habilitacdo em Violdo, comecei a ministrar aulas de violdo para alunos
iniciantes, em um Conservatério. Em seguida, fui aprovado em concurso, como
professor contratado de violdo, na Universidade Federal de Uberlandia. Ao longo de
minha pratica docente, comecei a me questionar sobre como poderia melhorar a maneira
de ensinar. Ao mesmo tempo, refletia como e por que eu utilizava alguns procedimentos
durante as aulas e outros ndo. De onde vinha minha metodologia de ensino e como ela
foi se constituindo?

Vaérios elementos pedagdgicos utilizados na minha pratica docente, tiveram
origem em experiéncias anteriores a entrada na Universidade e foram sendo
aprimorados durante os estudos na graduagdo. Disciplinas ministradas ao longo do
curso de Licenciatura em Mdusica como, por exemplo, Psicologia da Aprendizagem,
Psicologia do Desenvolvimento Musical, Didatica Geral, Estadgio Supervisionado e
Metodologias de Ensino me auxiliavam durante o ensino de violdo, na medida em que
eu refletia sobre como resolver um problema emergente com um ou outro aluno, ou
quando precisava planejar objetivos de ensino a curto e longo prazo. Em outros
momentos, percebia que minha pratica estava relacionada as lembrancas pessoais
quando era aluno de violdo, replicando as préaticas de ensino dos meus professores de
violdo. Seja da época de graduagao, seja de tempos anteriores, tal “imitacdo” era, ora
idéntica a de meu professor, ora modificada e readaptada a alguma situacdo especifica.

Assim, algumas perguntas foram sendo delineadas como, por exemplo, de
gue maneira € construida a formacdo pedagdgica de professores de violdo no ensino
superior? Como acontece 0 processo de construcdo das praticas pedagogicas de um
professor de violdo do ensino superior? Existem disciplinas nos curriculos universitarios
que possam auxiliar na formacdo e nas praticas pedagodgicas do futuro professor? O que
um professor de violdo precisa saber para desenvolver sua pratica docente na

universidade? Como se configura o trabalho académico de professores universitarios de
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violdo? A minha hipotese era: se entendermos os saberes que permeiam a pratica
pedagdgico-musical de varios professores, tal pratica poderia ser aprimorada, visando
mais eficacia e resultados mais satisfatérios, considerando, inclusive, os objetivos
curriculares dos cursos de musica em nivel superior. Nada tao simples.

Procurei na literatura estudos que pudessem responder a essas questées. No
entanto, deparei-me com a inexisténcia de pesquisas sobre a construgdo da formagéo
pedagdgica de professores de violdo em nivel universitario, sendo que, em muitas vezes,
algumas indagac6es nessa direcao eram inseridas em objetivos investigativos diferentes
dos meus.

No Brasil, em 2012, existiam 48 instituicdes publicas universitarias que
ofereciam cursos em musica. Desse total, 14 (29%) estavam concentradas na regido
Sudeste, 13 (27%) no Nordeste, 12 (25%) no Sul, 5 (11%) no Norte e 4 (8%) no Centro-
Oeste (SOARES e FIGUEREDO, 2012). Em um levantamento realizado na internet em
2012, foi constatado que, das 14 instituicGes localizadas na regido Sudeste, 8 oferecem
curso de bacharelado em violao.

Através de consultas aos sites oficias das 8 IES localizadas na regido Sudeste,
identificamos 15 professores de violdo de curso de Bacharelado em musica. Analisando
0 item que trata da formacdo inicial destes professores no curriculo Lattes, podemos
constatar que 11 cursaram o Bacharelado em Violdo, 2 Licenciatura em Educacdo
Artistica/Habilitacdo em Violdo, 1 Composicdo e 1 Bacharelado em Matematica. Em
relacdo a Pos-graduacdo, 9 cursaram o mestrado em Musica, 3 Artes, 1 Ciéncias, 1
Historia e 1 Engenharia de Sistemas e Computacdo. Do total de professores, 8 possuem
doutorado e 3 sdo doutorandos. Entre os professores com a titulacdo de doutorado: 3
cursaram o doutorado em Musica, 2 Histéria, 1 Artes, 1 Ciéncia da Comunicacdo e 1
Estudos Literarios.

A partir desta constatacdo, emergiram novos questionamentos: se 0
Bacharelado prepara instrumentistas, como € possivel que existam, nas universidades
publicas, professores de violdo que podem nao ter cursado disciplinas pedagdgicas nos
cursos de graduacdo e pos-graduacdo ao longo de sua formacdo académica? Como
esses individuos se tornaram professores, tendo cursado o Bacharelado e a pos-
graduacdo em &reas ndo relacionadas & educacdo? Qual foi a formacdo pedagogica
recebida por esses profissionais? Como e onde esses professores aprenderam a ensinar?

Essas questdes sdo importantes tendo em vista que, no exercicio da docéncia, 0
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professor precisa mobilizar conhecimentos especificos da area de formacéo e
conhecimentos pedag0ogicos para que aconteca a transposicao didatica.

Em face dessa realidade complexa, emergiu a pergunta que norteia essa
pesquisa: Como se deu a formacdo pedagodgica de dois professores de violdo que atuam

em cursos de Bacharelado em musica?

1.1 Objetivos
Com o intuito de responder a pergunta de pesquisa, foram elencados os
seguintes objetivos:
Geral:
— compreender a formacdo pedagdgica de dois professores de violdo que atuam em

cursos de Bacharelado em mdusica.

Especificos:

— conhecer a formacdo anterior ao ingresso na graduacao destes dois professores;

— conhecer a formacao inicial, continuada e de pds-graduacao destes professores;

— compreender a percepcdo dos professores em relacdo aos desafios/problemas
enfrentados como docentes de curso superior;

— entender as influéncias sofridas pelos professores no processo de ensino;

— entender as percepgdes e concepgdes destes professores sobre ser professor de violao
no curso de Bacharelado em musica.

1.2 Justificativa

Pachane (2004) e Masetto (2012) ressaltam que o dominio do conteudo
disciplinar e/ou ser expert’ em uma profissdo é uma das exigéncias principais em
relacdo a competéncia requerida ao professor universitario.

Nessa mesma direcdo, Souza (2011) afirma que, nas universidades

brasileiras é valorizado o critério do conhecimento especifico e aprofundado de um

1 A palavra expert estd sendo usada como adjetivo derivado do substantivo expertise; com esse
substantivo, na acepg¢ao dada por Galvéo (2001), designa-se “a capacidade adquirida através de pratica ou
de estudo individual deliberado, de desempenhar particularmente bem uma tarefa especifica de um
dominio”. (p. 225).



17

contetido, destacando, porém, que isso ndo significa automaticamente ter sucesso no
ensino.

Assim temos profissionais competentes em uma especifica area do
conhecimento desafiados a constituir-se como professores, esquecendo que cada
profissdo tem estatutos diferentes. Tudo isso se traduz em uma evidente contradicéo,
pois as instituicbes universitérias, ndo exigindo uma formagdo especifica a docéncia,
negam paradoxalmente o estatuto especifico a profissdo de professor (ANASTASIOU,
2002; SOUZA, 2011).

Os problemas sobre a formacdo pedagdgica de professores universitarios
ampliam-se ainda mais se restringirmos o campo de pesquisa sobre os professores de
musica em geral e de violdo em particular. Na literatura brasileira, at¢ 0 momento, ndo
encontramos nenhuma pesquisa especifica sobre esse assunto.

No ambito da legislacdo, percebemos, também, uma omissao em relacéo ao
tipo de formacdo pedagdgica necessaria para o professor universitario. O levantamento
em 8 IES publicas da regido Sudeste sobre a formacdo inicial de 15 professores
universitarios de violdo do Bacharelado em mausica indica uma preponderancia nos
saberes especificos musicais em detrimento dos saberes pedagogicos.

Por tudo isso, com essa pesquisa, pretendo contribuir para subsidiar
discuss@es sobre a formacao pedagogica de docentes universitarios de violdo e o ensino
de violdo nos cursos de bacharelado em musica. Essa investigacdo devera, também,
possibilitar o desenvolvimento de propostas préaticas para o ensino do violdo, auxiliando
a préatica pedagdgica por existir uma relacdo com a formacdo continuada do professor,
sem esquecer que a compreensao dos fundamentos para praticas diversas ou diferentes,

possibilita a constante revisdo das acdes desenvolvidas pelos professores.
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2 REVISAO DA LITERATURA

O interesse dessa pesquisa estd focado na constituicdo da formacao
pedagdgica de dois professores de violdo que atuam em cursos de Bacharelado em
masica de universidades publicas brasileiras. A compreensdo desse processo exige que
se revisem quatro aspectos fundamentais: 1) as especificidades, fungdes e requisitos
para a docéncia no ensino superior; 2) a formacédo do professor universitario em geral e
de musica em particular; 3) os saberes necessarios para o professor universitario; 4) os

conhecimentos e as habilidades pedagdgicas do professor universitario.

2.1 Especificidades, func@es e requisitos do professor universitario

No Brasil, a formacdo do professor para o Ensino Superior € normatizada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN 9.394/96. Em seu artigo
66, estabelece que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996). A legislacdo, no entanto, ndo estabelece a obrigatoriedade dos
contetdos pedagdgicos nessa preparagao.

A especificidade da docéncia universitaria aparece de forma clara nos
editais de concursos publicos para a carreira de magistério superior, para qualquer area
do conhecimento, no que diz respeito as funcdes, atribuicdes e deveres dos professores,

como se V& nos exemplos a seguir:

DAS ATRIBUICOES DO CARGO

Atividades pertinentes a pesquisa, ensino no nivel superior e extensdo
que, indissocidveis, visem a aprendizagem, & producdo do
conhecimento, a ampliacdo e transmissdo do saber e da cultura e
atividades inerentes ao exercicio de direcdo, assessoramento, chefia,
coordenacdo e assisténcia na propria instituicdo, além de outras
previstas na legislacdo vigente. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS, 2013, p. 68).

Ou

S&o atribuicGes do cargo de professor as atividades de Ensino, de
Pesquisa, de Extensdo e gestdo institucional, além daquelas previstas
em legislacdo especifica, constantes de planos de trabalho e de
programas elaborados pelas Unidades Académicas; ou de atos
emanados de 6rgdos ou autoridades competentes e demais disposicoes
do artigo 173, do Regimento Geral da Universidade Federal de
Uberlandia, e outras obrigagdes decorrentes da legislacdo federal ou
da legislacdo interna da Instituicdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE UBERLANDIA, 2013, p. 1).
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Com base no tripé Ensino, Pesquisa e Extensdo, as exigéncias dos editais
respeitam a atual LDBEN 9394/96, que em seu Artigo 43, incisos II, 11l e VII,
estabelece que a educacdo superior tenha por finalidades:

Il — formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao
continua;

Il — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacéo e
difuséo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

VIl — promover a extensdo, aberta a participacdo da populacéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicéo.
(BRASIL, 1996).

A indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo pressupde a sintese
de trés grandes processos: processo de ensino e aprendizagem do saber, historicamente
e universalmente sistematizado; processo de investigacdo e desenvolvimento cientifico,
visando a construcdo do saber; processo de objetivacdo dos saberes por meio do
compartilhamento de conhecimento com a populacéo.

Entretanto, diversas publicacbes nos mostram a fragilidade dessa
indissociabilidade (PIMENTA, 1999; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002;
VASCONCELLOS, 2005; PACHANE, 2003, 2004, 2005, 2010; SILVA e REIS, 2011;
SOUZA, 2011; GIL, 2008, 2012; MASETTO, 2012; VEIGA et al., 2012; CAMARGO,
2012), ao destacarem que os critérios avaliativos do MEC valorizam mais a produc¢éo
cientifica, isto €, o eixo da pesquisa. Isto refletira em uma desvalorizacdo do ensino,
que, por sua vez, afetara proporcionalmente a qualidade deste. Nesse sentido, Pachane
(2003) entende que:

Os critérios de avaliacdo de produtividade e qualidade docente
concentram-se, hoje, na producdo académica destes professores. Ou
seja, ensino e pesquisa passam a ser atividades concorrentes, € como
0s critérios de avaliagdo premiam apenas a segunda, uma cultura de
desprestigio a docéncia acaba sendo alimentada no meio académico.

(p. 51).

Premiar a atividade de pesquisa € um paradoxo. A atividade de ensino
deveria ter 0 mesmo status da pesquisa. No entanto, “nas institui¢des denominadas de

ensino superior, o ‘ensino’ nem sempre ¢ levado em conta” (GODOY apud GIL, 2012,
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p. 16). Isso significa desconsiderar o resultado da atuagdo docente em sala de aula e o
mérito do professor como um formador de futuros profissionais.

Cunha (2007) reforca a ideia da primazia da pesquisa sobre 0 ensino ao
afirmar que:

(...) é dado um privilégio significativo as atividades de pesquisa sobre
as de ensino e extensdo. As publicaces no campo especifico do
conhecimento, avalizadas por revistas indexadas, reforcam a tendéncia
de o professor assumir o perfil de pesquisador especializado, que vé
na docéncia, em geral, uma atividade de segunda categoria,
principalmente quando se trata do ensino de graduacéo. (p. 18).

A discussdo sobre a docéncia universitaria é antiga. Behrens (1998)
identificou quatro grupos de professores atuando na docéncia universitaria: a)
profissionais provenientes de diversas areas do conhecimento que se dedicam a
docéncia em tempo integral; b) profissionais liberais que lecionam na universidade
algumas horas por semana, cujo curso ministrado coincide com a &rea de conhecimento
de seu trabalho especifico; c) profissionais docentes da area da educagdo, que atuam
paralelamente na universidade e em outros niveis de ensino; d) profissionais docentes
da area da educacdo e das licenciaturas, que atuam integralmente na universidade.
(BEHRENS, 1998, p. 57).

Ao identificar dificuldades e qualidades em cada um desses grupos, Behrens
(1998) questiona: “para atuar na docéncia, deve-se optar pelo professor profissional ou
pelo profissional professor?” (p. 59). Esse mesmo questionamento foi feito por Souza
(1994) em relagdo ao ensino do instrumento musical: deveriamos optar pelo professor
de instrumento ou pelo professor instrumentista? Nessa mesma direcdo, Glaser (2005)
afirma que o tema da formacdo pedagdgica do professor de instrumento remete
inevitavelmente a dicotomia existente entre 0 musico/executante e 0 musico/professor.
Para a autora, esse é “um assunto relevante a ser explorado, visto que a maior parte dos
musicos instrumentistas profissionais também leciona” (p. 6).

Para Behrens, a questdo ndo estd em optar por um grupo ou outro,
provocando divisdes entre os profissionais, mas buscar compor o elenco docente com
profissionais de todos os grupos, garantindo riqueza para a docéncia universitaria por
meio da diversidade de conhecimento. No entanto, 0 maior problema para conseguir a
composi¢do do quadro docente estd na falta de formacdo pedagdgica por parte da

maioria dos profissionais envolvidos no magistério (BEHRENS, 1998).
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A formacdo pedagogica seria o elemento unificador da diversidade de
conhecimento presente nos diversos grupos. Mas, para alcancar essa unificacéo,
Behrens (1998) propde duas mudancas significativas. A primeira diz respeito ao
professor aceitar “que a prioridade dentro de uma universidade ¢ a sua atua¢ao como
professor” (id. p. 60), ou seja, independente da profissdo externa a universidade, ao
entrar na sala de aula, o papel principal do profissional é ser professor. E isso significa
ter uma qualificacdo pedagogica.

A segunda mudanca proposta por Behrens tem relacdo direta com a
qualificacdo pedagdgica. Para a autora, as instituicdes de ensino superior “precisam
ampliar a oferta de cursos de especializacdo na area pedagdgica” (1998, p. 62) e
favorecer a formacdo continuada através de projetos pedagOgicos que promovam “a
reflexdo sobre a ag¢do docente” (ibid.)

Neste sentido, confirmam-se as observagdes de Masetto (2012) no que diz
respeito ao atual perfil dos professores universitarios. Se, por um lado, a universidade
exige uma titulacdo, mestrado e doutorado, por outro, as exigéncias a respeito das
competéncias continuam focadas no dominio de contetdo que o individuo tem em uma
matéria especifica e no ser expert em uma profissao, isto é, continua sendo alimentada a
crenga de que “quem sabe, automaticamente sabe ensinar” (p. 15).

Pachane (2012) completa:

A formagdo exigida para a docéncia no ensino superior tem se
concentrado no conhecimento aprofundado de determinado conteldo,
seja ele pratico (decorrente do exercicio profissional) ou
tedrico/epistemoldgico (decorrente do exercicio académico). Pouco,
ou nada, tem sido exigido em termos pedagdgicos. (p. 1)

Porém, a autora ndo deixa claro quais seriam tais termos pedagdgicos.
Podemos inferir que o exercicio académico, junto ao conhecimento decorrente do
exercicio profissional, promove acdes pedagdgicas, mesmo o professor ndo tendo
recebido uma formacédo pedagdgica na universidade.

Da mesma forma, Souza (2011), ao analisar a trajetéria formativa de
formadores de professores da Universidade Federal de Uberlandia, tece criticas e afirma
que, no Brasil, o critério do dominio do contetido “foi e ainda € utilizado no momento
da escolha dos profissionais que irdo compor o quadro de professores das universidades

do pais” (p. 17), destacando que “hoje sabemos que os anos de estudos dos professores
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em suas areas especificas e algumas experiéncias significativas ndo bastam para que

eles obtenham sucesso na tarefa de ensinar” (p. 3).

Uma das consequéncias mais visiveis de tudo isso € que:

Temos, assim, atuando nas salas de aulas, profissionais competentes
em suas areas de atuacdo, com pleno dominio dos saberes cientificos
de suas areas, sendo desafiados a constituirem-se como professores, e
assumirem-se nessa nova profissdo, que tem estatuto, caracteristicas,
compromissos e procedimentos proprios. (ANASTASIOU, 2002, p.
176).

Para Souza (2011), as Instituicdes de Ensino Superior ndo exigem que 0S

professores tragam consigo conhecimentos acerca da formagdo para a docéncia,

paradoxalmente negando, portanto, o estatuto especifico da profissdo de docente,

consequentemente

Esse cenario é preocupante se entendemos que a alusdo a essa questdo
em um documento formal seria importante para que ficasse
explicitada a necessidade de que esse profissional recebesse uma
formag&o especifica para a docéncia no Ensino Superior. Além disso,
poderia explicitar também o tipo de docente que seria formado para
atender as demandas atuais de nossa sociedade, que esta em constante
transformacao, e quais s@o os saberes que ele deveria ter para realizar
seu papel de construir conhecimento junto aos seus alunos. (p. 25).

Porém, essa forma de pensar pode ser questionado, pois parece indicar que

exista uma Unica maneira de se formar para a docéncia excluindo a possibilidade que o

professor possa se formar a partir de diferentes perspectivas.

Masetto (2012) entende que as exigéncias para a docéncia no ensino

superior devam ser: que o professor seja competente em uma determinada area de

conhecimento, isto €, tenha dominio dos conhecimentos basicos em uma area especifica,

bem como possua experiéncia profissional de campo; tenha competéncia na dimenséo

politica intrinseca ao exercicio da docéncia; tenha dominio na area pedagdgica, ou seja,

dominar alguns grandes eixos do processo ensino-aprendizagem como, por exemplo,

0 proprio conceito de processo ensino-aprendizagem, a concepgdo e
gestdo de curriculo, a integracdo das disciplinas como componentes
curriculares, a compreenséo da relagdo professor-aluno e aluno-aluno,
a teoria e préatica da tecnologia educacional, a concepgdo do processo
avaliativo e suas técnicas para feedback, o planejamento como
atividade educacional e politica. (MASETTO, 2012, p. 32-33).

Masetto enfatiza que o terceiro ponto, dominio pedagdgico, destaca-se como

sendo o “mais carente de nossos professores universitdrios quando se fala de

profissionalismo na docéncia” (MASETTO, 2012, p. 32).
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Por todas essas questdes, acreditamos que ndo basta ter competéncia e
experiéncia profissional em uma area especifica para se obter bons resultados como
professor. Percebemos uma discrepancia entre as caracteristicas da formacao
pedagdgica ideal proposta pelos tedricos da educacgdo visitados e a formacdo dos 15
professores de violdo de curso de bacharelado em musica da regido Sudeste,

caracterizada por uma formacéo inicial em curso de bacharelado em mdsica.

2.2 A formagéo do professor universitario

Existe uma literatura ampla e complexa que discute a formacéo pedagdgica
do professor. Tais pesquisas focam, principalmente, na formacdo do professor para
atuacdo na educacdo bésica. Porém, as reflexdes e analises podem ser transportadas para
a formacdo do professor de musica do Ensino Superior, considerando a proximidade
entre os diversos conceitos e temas.

As discussdes, normalmente, abordam questdes sobre:

a) saberes e competéncias pedagogicas (CUNHA, 1989; GAUTHIER, 1998;
IMBERNON, 2000; PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2002; SHULMAN, 2004;
PINTO, 2009; MASETTO, 2005, 2012; ). Esses autores questionam quais Sa0 0s
conhecimentos, habilidades, competéncias e saberes envolvidos na atuagdo do
professor;

b) profissionalizacdo docente e identidade (GAUTHIER, 1998; SACRISTAN,
1999; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; TARDIF, 2002; PINTO, 2004;
GUIMARAES, 2004; LODI, 2010). Existe, nesses autores, a preocupacio em
demostrar que, assim como em qualquer profissdo, a de professor tem
caracteristicas e estatuto peculiares, tentando responder as perguntas: de que
forma os professores se identificam profissionalmente? Como acontece a
construcdo da identidade do professor?;

c) formacdo inicial e continuada (CANDAU, 1997; MIZUKAMI, 2000, 2002;
RIVAS e CASAGRANDE, 2006; ENRICONE, 2007; PEREIRA, 2007,
SARAIVA, 2009; SOUZA, 2011). Estes autores focam nos processos
formativos dos professores, destacando as instituicfes de ensino como locus

privilegiado para a formagéo e desenvolvimento profissional dos docentes.
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Especialmente no tocante aos saberes docentes, pesquisadores da educacéo
musical (REQUIAO, 2002; MACHADO, 2004; ARAUJO, 2005; HENTSCHKE,
AZEVEDO, ARAUJO, 2006; GALIZIA, 2007; GODOY, 2009;) tém buscado como
referenciais tedricos para muitas pesquisas os autores Shulman, Gauthier, Perrenoud e
Tardif, e isso ndo por acaso, pois segundo Almeida e Biajone (2007), tais autores,
apesar das diferencgas de concepcdes e tipologias, apresentam caracteristicas comuns nos
interesses investigativos acerca do saber docente, especialmente no que diz respeito a
dedicacdo das proprias investigacdes sobre a mobilizagdo dos saberes dos professores
durante as acOes educacionais. Neste contexto, entendem-se como educadores, 0s
sujeitos que possuem uma histdria de vida pessoal e profissional e que, valendo-se de
suas experiéncias, passam a ser produtores e mobilizadores de saberes, ao exercerem
sua profissao.

A literatura procura explicar esse processo multifacetado da formacéo.
Morato (2012), por exemplo, entende “a formagdo como produgdo de sentidos,
mediados pelos mapas historicos, sociais e culturais que os configuram” (p. 186). A
autora, partindo da perspectiva de Larrosa, sugere que a formagdo se processe por
intermédio das experiéncias que vivemos, entendendo que a experiéncia ¢ “aquilo que
nos passa. Nao o que passa, sendo o que nos passa” (LARROSA, 2002b, p. 136 apud
Morato, 2012, p. 181). Dito de outra forma, “é o que nos acontece” (LARROSA, 20023,
p. 21 apud Morato, 2012, p. 181). Assim, segundo Morato (2012), as experiéncias “que
nos acontecem’ interrompem

0 curso do que estamos vivendo obrigando-nos a prestar atencdo sobre
0 que acaba de nos acontecer. Ao prestar atencdo, produzimos um
sentido sobre 0 que vivemos, e sobre nds mesmos. As coisas, pessoas,
acontecimentos sO0 existem para nds porque lhes instituimos um
sentido; enquanto ndo lhes instituimos um sentido, nos s&o
despercebidos ou inconscientes. O sentido que produzimos € a
consciéncia que tomamos sobre o que vivenciamos, é a marca que se
imprime em nds. (p. 181).

Devido a esse processo de formacdo, em que damos sentido ao que nos
acontece, e porque viver experiéncias faz parte da natureza humana, “a formagdo nunca
estd pronta, vamos delineando-a ao longo da vida, através das experiéncias que
vivemos” (MORATO, 2012, p. 183).

Cabe aqui trazer uma dificuldade de definicdo intrinseca a palavra
formagdo, pois varios autores (DOMINICE, 1985; JOSSO, 1988; GARCIA, 1999;
JOBERT apud DOMINICE et al., 2000; BRAGANCA, 2011; MORATO, 2012),
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identificam certa ambiguidade no que diz respeito ao que ela se refere: se a uma pratica
social de formacdo, privilegiando as instituicdes como instancias transformadoras; ou
privilegiando o processo pelo qual o sujeito se constitui. Em outras palavras, o conceito
de formagdo “é suscetivel de multiplas perspectivas” (GARCIA, 1999, p. 19).

De acordo com Braganca (2011) e Morato (2012), essa dificuldade pode ser
superada na medida em que se articula e complementam as duas vertentes, isto é, a
formacgao “abrigando ambos os sentidos, enquanto movimento institucional e externo a0
sujeito e como processo de transformacéo pessoal” (BRAGANCA, 2011, p. 163).

Essa articulagdo e complementacdo das duas dindmicas é assim sintetizada
por Morato (2012):

Estamos acostumados a pensar a formagdo mais pela perspectiva da
instituicdo formadora, (...). Porém, as condi¢gdes de recepcdo da
formacdo recebida na universidade — ja que quando se fala em
formac&o profissional, sempre se lembra dela — dependem dos mapas
social e cultural dos quais os alunos historicamente advém. (p. 186).

Na abordagem do mesmo tema, a perspectiva de Garcia (1999) é a seguinte:

Em primeiro lugar, a formagdo, como realidade conceptual, ndo se
identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se
usam, tais como educacdo, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o
conceito formagéo inclui uma dimensao pessoal de desenvolvimento
humano global que é preciso ter em conta, face a outras concepgdes
eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formacdo tem a
ver com a capacidade de formacéo, assim com a vontade de formacéo.
Quer dizer, é o individuo, a pessoa, o responsavel dltimo pela ativacao
e desenvolvimento de processos formativos. Isto ndo quer dizer, (...),
que a formag&o seja necessariamente autbnoma. (p. 21-22).

Afirma-se aqui, o cardter temporal de continuidade, transformador e
histérico do conceito de Formacdo, pois € um processo interior que, através das
experiéncias significativas trazidas pelas relagdes ao longo da vida, nos transforma
continuamente. Neste sentido, de acordo com Braganca (2011), podemos afirmar que,
potencialmente, todos os espacos e tempos da vida sdo espacos e tempos de formacao,
de transformagdo humana” (p. 158).

O professor passa assim a ser considerado sujeito historico, pois “vive num
contexto social e politico que deve ser levado em conta para que se entendam suas
relagdes” (CASTANHO, 2000, p. 87). Neste sentido, ele é 0 “produto” das relagdes que

intercorrem entre 0 ego e o alter, ou seja, entre ele mesmo e o contexto social, no qual
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estd imerso juntamente com outros homens e mulheres; conforme Braganga (2011), é

proprio:
nessa rede de interdependéncia, que o conhecimento é produzido e
partilhado. As interagbes humanas véo constituindo a cultura, e a
educagdo consiste na apropriacdo/recriagdo desse conhecimento
acumulado pela humanidade; nesse sentido, o processo educativo
permeia toda vida humana. (...) A educacdo coloca-se, dessa forma,
como pratica social, tanto em sua vertente institucionalizada como em
sua vertente informal. J& a formagdo € um processo interior; ela liga-se

a experiéncia pessoal do sujeito que se permite transformar pelo
conhecimento. (p. 158).

Nessa perspectiva a “educagdo” ndo se encontra exclusivamente dentro das
instituicGes educativas, mas permeia e perpassa toda a vida humana; assim, podemos
afirmar que a formacdo dos dois professores acontece em todos 0s espacos e tempos de
suas vidas, através de multiplos canais, de forma consciente (intencional) ou
inconsciente (ndo-intencional), sistematica ou assistematicamente, isto é, de forma néo
linear.

Por intermédio de experiéncias significativas, advindas de maultiplos
espacos e contextos escolares e ndo-escolares, o individuo passa por um processo
continuo de transformacédo interior. Pode-se entender todo este processo de aquisi¢do e

aplicabilidade de conhecimento como Formagdo, conforme demonstrado na Figura 1.

' Formacio

do
o Individuo

Figura 1: Processo de Formacdo do Individuo.

Outra maneira de visualizar a Formacao é apresentada na Figura 2:
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Figura 2: Formagdo do Individuo: interseccdo de multiplos contextos.

Nessa Figura, a Formacdo encontra-se na juncdo das influencias que
provém dos contextos escolar e ndo-escolar.
Enfim, a Formac&o de um Individuo nos diz como, onde e quando ele é/foi

educado e quem o educa/educou, de forma consciente ou inconsciente.

2.3 Os saberes docentes do professor de musica do ensino superior

A literatura nacional sobre os saberes necessarios para a atuagdo do
professor do ensino superior de musica, se comparada a literatura que trata sobre 0s
saberes necessarios para a atuacdo do professor na educagdo basica, ainda é escassa.
Das dissertacOes e teses defendidas no periodo de 2000 até 2012, nos programas de
pos-graduagdo em musica do pais, percebe-se um interesse maior pelas habilidades,
saberes e competéncias de professores de musica da educagdo basica e escolas de
muasica (BELLOCHIO, 2003; MACHADO, 2004), professores de escolas
especializadas de musica (REQUIAO, 2002), professoras de piano em diversos
contextos (ARAUJO, 2005). Esses estudos utilizaram pesquisadores da Educag&o como
referencial tedrico, principalmente as ideias propostas e defendidas por Tardif (2002),
Perrenoud (2000) e Gauthier (1998). Em outras pesquisas foram investigadas a
formacdo inicial de professores de mdsica, buscando entender a articulagdo entre a
formacdo e a pratica docente dos licenciados (CERESER, 2003); a maneira como

ocorre a articulacdo dos conhecimentos pedagogicos, curriculares e disciplinares
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durante o estagio curricular supervisionado desenvolvido por trés alunas do curso de
Licenciatura em Mdsica (MATEIRO, 2003a, 2003b). Glaser (2005) procurou
compreender os fundamentos pedagdgicos existentes na pratica do ensino de piano
erudito, o que, inevitavelmente, remete a formacdo pedagogica dos professores de
piano.

Poucos trabalhos que investigam os saberes docentes necessarios para 0s
professores do ensino superior de musica foram encontrados. Por exemplo, Louro
(2004) toma como ponto de partida o tema das identidades profissionais. E investigada
a profissdo de docente universitéario - professor de instrumento. Os dados obtidos, por
meio do estudo das narrativas de dezesseis professores de instrumento, sdo articulados
com os conceitos de profissionalidade, competéncias e identidades profissionais
coletivas. Para a autora, esse estudo pode auxiliar os pesquisadores que tenham como
tema o0 ensino superior, por relatar as diversas vivéncias dos professores. Por
intermédio das proprias reflexdes, inquietacfes e questionamentos, os professores
participantes dessa pesquisa abrem uma perspectiva nova sobre a identidade dos
docentes universitarios, constatando, ndo a existéncia de diferentes perfis, mas
identidades profissionais complexas e plurais. Especificamente para a area de educacdo
musical, sendo os sujeitos investigados professores de instrumento, pode-se salientar na
fala dos pesquisados, o anseio de superagdo da dicotomia “ser musico Versus ser
professor” (SOUZA, 1994). A pesquisa de Louro (2004) contribui, também, para a
subarea de préaticas interpretativas, pois, além de apontar para uma pluralidade de
identidades, desenvolve questionamentos sobre as diferentes abordagens de como
ensinar interpretacdo e o desenvolvimento da capacidade de tocar em publico.

Com base nos conceitos de saberes de Tardif (2002), Galizia (2007)
realizou entrevistas com oito professores universitarios de muasica. A pesquisa teve
como objetivo investigar, na Otica desses professores, 0s saberes necessarios para 0
trabalho académico musical em nivel superior. Os resultados apontaram para uma
pluralidade de saberes que refletem as diversas funcGes que o trabalho do professor de
musica do ensino superior exige: ensino, pesquisa, extensdo, administracdo (gestdo) e
atividades artisticas (concertos). Nas entrevistas, 0s docentes reconhecem as
dificuldades em correlacionar e integrar todas estas fungdes de maneira eficaz em seu
trabalho.
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Em geral, os docentes participantes da pesquisa realizada por Galizia
(2007) conferem grande importancia aos saberes experienciais, pois, por meio deles,
conseguem remediar a caréncia de saberes pedagogicos e curriculares, na medida em
que ndo foram privilegiados durante sua formacdo académica com tais saberes. Neste
sentido, essa lacuna na formacao acusada pelos professores entrevistados esté de acordo
com a literatura da educacdo que indica a falta de formacdo pedagdgica como a maior
lacuna encontrada na formacdo inicial de muitos professores que atuam no ensino
superior (BEHRENS, 1998; PIMENTA, 1999; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002;
VASCONCELLOS, 2005; PACHANE, 2003, 2004, 2005, 2010; GIL, 2008, 2012;
SILVA e REIS, 2011; SOUZA, 2011; MASETTO, 2012; VEIGA et al., 2012;
CAMARGO, 2012.)

Os resultados da pesquisa de Galizia (2007) revelam ainda que os saberes
curriculares ndo s@o reconhecidos pelos professores participantes. Entretanto,
analisando as entrevistas, podemos deduzir que os professores fazem amplo uso desses
saberes. Enfim, os saberes experienciais sdo utilizados pelos docentes para produzir
uma categoria de saberes que a literatura (TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998;
SHULMAN, 1987) ndo contempla, ou ndo considera, isto €, os saberes das funcdes de
gestdo entendidos como saberes administrativos.

Recentemente, Beck (2012) investigou como cinco docentes universitarios
se tornaram professores da disciplina Teoria e Percepcdo Musical. Trabalhando com a
Historia Oral temaética, a autora procurou entender como se deu 0 processo de formacao
para a docéncia desses professores, que tinham como formagé&o inicial o bacharelado. A
partir dos resultados da pesquisa, Beck recomenda pensar a sala de aula como ‘lugar’
de formacdo da pratica docente dos professores de Teoria e Percepcdo Musical que
“tem uma cultura prépria e identidades produzidas por ela, as quais nos capturam para
que nos identifiquemos com ela e nos apropriemos de suas especificidades” (BECK,
2012, p. 81).

Ao serem analisados o0s saberes e competéncias, a literatura mostra que 0s
docentes apresentam uma identidade multifacetada e plural e relata as diversas
vivéncias dos professores em relacdo aos mais variados aspectos que seu trabalho exige
(BEHRENS, 1998; LOURO, 2004). Neste sentido, podemos considerar que as
pesquisas sobre professores universitarios de musica sdo proveitosas, pois, além de

alimentar as reflexdes sobre a formacdo e profissionalizacdo, as investigacGes sobre
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seus saberes contribuem para sua propria préatica profissional, bem como, podem ser

Uteis a todos os pesquisadores que tenham como tema o ensino superior.

2.4 Os conhecimentos e as habilidades pedagogicas do professor universitario

Existe uma diferenca evidente no tocante a normatizagdo legal acerca da
formacéo pedagogica exigida para o professor de educacao basica em comparagdo com
o professor universitario. E interessante entender o que prevé a legislacdo para 0s
cursos de licenciatura, estabelecendo similaridades e contrapontos com a docéncia
universitaria.

A legislacdo que trata da formacdo de professores para a educacgdo basica,
no ambito dos cursos de licenciatura, prevé uma carga horaria de 2800 (duas mil e
oitocentas) horas (BRASIL, 2002).

Para garantir a articulacdo entre teoria e pratica essas horas sdo assim
distribuidas:

| - 400 (gquatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda

metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (BRASIL, 2002).

Das 1800 horas previstas no ponto I, os alunos devem cursar, por
exemplo, as seguintes disciplinas de cunho pedagdgico: Psicologia da Educacao ou da
Aprendizagem, Didatica, Politicas e Gestdo da Educacdo e Metodologia da Educacéo.
E, atendendo aos pontos | e Il, os alunos devem cursar a Pratica de Ensino ou Estagio
Licenciatura.

Dessa forma, espera-se preparar o licenciando para a docéncia
demostrando, neste sentido, uma preocupacdo com o desenvolvimento de diferentes
habilidades, saberes, praticas e conhecimentos pedagdgicos, que compreendem as
metodologias, as praticas de ensino e o0 estagio supervisionado.

O mesmo ndo ocorre com a formacgdo docente para 0 ensino superior.
Vimos que a legislacdo estabelece que, para esse nivel de ensino, a preparagdo deve

acontecer nos cursos de pos-graduagdo, mestrado ou doutorado, ndo prevendo nenhuma
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obrigatoriedade no que diz respeito aos conhecimentos e habilidades pedagdgicas.
Lembramos que na estrutura curricular de varios cursos de pds-graduacdo em Musica
existe a disciplina Estagio Docéncia, mas ela ndo é obrigatoria.

A literatura que investiga a formacao para a atuagdo no ensino superior vé
nisso um grande problema que afeta diretamente a qualidade do ensino; por isso, sugere
que os professores, para obter um desempenho adequado da fungéo docente, deveriam
ter conhecimentos e habilidades pedagogicas, dominio do contetdo especifico e uma
cultura geral para inter-relacionar maltiplas areas do conhecimento (ver, por exemplo,
GIL, 2012).

Gil (2012, p. 17-21) sugere que haja uma integracdo entre os métodos de
ensino e os conceitos do papel do professor em relacdo ao aluno, a escola e a sociedade.

Nessa perspectiva, os conhecimentos e habilidades pedagdgicas que sdo
desejaveis para o docente universitario, podem ser identificados em:

a) Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior: o professor
deve ser capaz de estabelecer relacfes entre 0 que ocorre em sala
de aula com processos e estruturas mais amplas. Isto implica a
analise dos objetivos a que se propde 0 ensino universitario
brasileiro, bem como dos problemas que interferem em sua
concretizagdo. E exige conhecimentos relativos & evolugédo
historica das institui¢cGes universitérias e a legislacao que as rege.

b) Planejamento de Ensino: a eficiéncia na agdo docente requer
planejamento. O professor precisa ser capaz de prever as ac6es
necessarias para que o ensino a ser ministrado por ele atinja seus
objetivos. Isto exige a cuidadosa preparacdo de um plano de
disciplina e de tanto planos de unidade quantos foram necessarios.

c) Psicologia da Aprendizagem: o que o professor espera de seus
alunos é que aprendam o conteldo da disciplina que pretende
lecionar. Nesse sentido, conhecimentos de Psicologia poderdo ser
muito Uteis, pois esclarecem acerca dos fatores facilitadores da
aprendizagem.

d) Métodos de Ensino: a moderna Pedagogia dispde de inimeros
métodos de ensino. Convém que o professor conheca as vantagens
e limitagGes de cada método para utiliza-los nos momentos e sob
as formas mais adequadas.

e) Técnicas de Avaliacdo: ndao se pode conceber ensino sem
avaliagdo. N&o apenas a avaliagdo no final do curso, mas também
a avaliacdo formativa, que se desenvolve ao longo do processo
letivo e que tem por objetivo facilitar a aprendizagem. Assim, o
professor universitario precisa estar capacitado para elaborar
instrumentos para a avaliacdo dos conhecimentos e também das
habilidades e atitudes dos alunos. (GIL, 2012, p. 20).
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A articulagdo entre esses conhecimentos pedagogicos, a cultura geral e o
dominio especializado em um conteldo teria o resultado de aperfeicoar e enriquecer a

acao docente, se traduzindo em uma formacao mais efetiva.
Sintese

A literatura revisada aponta que:

1. Para se ingressar no magistério superior, a unica condi¢do exigida pela legislacédo é
ter a titulagdo de mestre ou doutor;

2. A titulagdo de mestre ou doutor ndo é condicao sine qua non para um ensino eficaz
ou de exceléncia, sendo a falta de didatica de seus professores, uma das criticas mais
comuns dirigidas aos cursos superiores por pesquisadores da area de educacéo;

3. Vérios autores anseiam por uma mudanca na legislacdo, no sentido de uma maior
atencdo a formacdo pedagdgica, objetivando a implantacdo de programas de formacédo
continuada que contemplem a formacéo pedagogica de docentes;

4. O quadro de professores nas universidades brasileiras como um todo é bastante
diversificado no que diz respeito as suas trajetdrias, formacdo inicial e campo de
atuacdo profissional;

5. A principal preocupacdo dos pesquisadores da area da educagdo em nivel superior
enfatiza a pouca e insuficiente formacdo pedagdgica da maioria dos docentes
universitarios; sendo que os dados do nosso levantamento sobre a formacao inicial de
15 professores de violdo do Bacharelado em musica apontam também nessa dire¢éo.

Por todas essas questdes, entendemos que ndo basta ter competéncia e
experiéncia profissional em uma area especifica para se obtiver bons resultados como
professores. Percebemos que ha uma discrepancia entre as caracteristicas da formacao
pedagogica idealizada pelos tedricos da educacdo pesquisados (ver, por exemplo,
MASETTO, 2012; e GIL, 2012) e o atual panorama existente nas universidades

brasileiras.
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3 APORTE TEORICO

Essa pesquisa tem como aporte tedrico o conceito de saberes desenvolvido
por Tardif (2002), o conceito de praxis proposto por Vazquez (1977) e o conceito de
socializacdo conforme Setton (2003; 2008) e Saraiva (2007). As ideias desses autores
fundamentam o modelo tedrico proposto no capitulo 6 para compreender a formagao
pedagogica dos dois professores de violdo de curso de bacharelado em mdsica.

3.1 Os saberes

Pesquisas sobre saberes sdo, também, pesquisas sobre formacdo. Saberes
sdo construidos, assimilados e apropriados pelos professores ao longo da vida. Essa
pesquisa tem como objetivo principal compreender a formacdo pedagodgica de dois
professores de violdo de curso Bacharelado em mausica, por isso, compreender a
natureza dos saberes utilizados por esses professores se torna fundamental.

Tardif (2002) critica a maneira como é pensada a concepcdo de saber no
ambito educacional e o uso indiscriminado do conceito nas pesquisas da area de
educacdo. O autor questiona a ideia de que habitos, intuicdo, maneiras de fazer e ser,
opiniBes e qualquer representacédo cotidiana, seja sinbnimo de saber. Assim: “ao tornar-
se uma referéncia obrigatéria para uma multiplicidade de jogos de linguagem, essa
nogdo perde todo seu sentido e todo o valor discriminante” (TARDIF, 2002, p. 192).

Apesar de reconhecer ser uma tarefa dificil definir o conceito de saber, o
autor aponta alguns caminhos para esclarecer o termo.

Para Tardif, o saber docente é:

Um saber que se desenvolve no espaco do outro e para 0 outro.
Segundo essa concepcdo pode-se chamar de saber a atividade
discursiva que consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de
operagdes discursivas (logicas, retdricas, dialéticas, empiricas, etc.) e
linguisticas, uma proposicdo ou uma agdo. A argumentacdo e,
portanto, o ’lugar’ do saber. Saber alguma coisa é ndo somente emitir
um juizo verdadeiro a respeito de algo (um fato ou uma agdo), mas
também ser capaz de determinar por que razBes esse juizo é
verdadeiro. (TARDIF, 2002, p.196).

Neste sentido, o saber ndo reside em representacdes ou certezas subjetivas,
assim como em discursos assertoricos de base empirica, mas implica sempre na
capacidade de argumentar que remete a dimensdo social, pois o saber &€ um construto

coletivo. Dessa forma, o saber ndo € apenas um conhecimento empirico, mas se
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alimenta de “diferentes tipos de discurso, (principalmente normativos como: valores,
prescricdes, etc.) cuja validade o locutor, no @mbito de uma discussdo, procura
estabelecer, fornecendo razdes discutiveis ¢ criticaveis” (TARDIF, 2002, p. 197). O
juizo sobre a validade (juizo de valor) das argumentacgdes € dado pelo consenso racional
dentro de uma comunidade de discusséo.

Tardif (2002) identifica quatro tipos de saberes: os saberes da formacgao
profissional ou das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica, que sdo
constituidos pelo conjunto de saberes transmitido pelas instituicdes de formacdo de
professores, compreendendo, por isso, as teorias da educacdo e formacao, 0S processos e
consequéncias da acdo educacional e didatica, os problemas relacionados ao ensino, a
aprendizagem e a didatica, e as questdes sociais e institucionais. Os saberes
disciplinares, correspondentes as diversas areas do conhecimento sob a forma de
disciplina — esses saberes sdo definidos e selecionados pela instituicdo universitaria,
aceitos pela sociedade e incorporados na pratica docente. Os saberes curriculares
correspondem aos programas escolares dentre os quais os professores devem se ater e
procurar suas ferramentas, isto é, os discursos, objetivos, conteddos e métodos. Os
saberes experienciais, que sdo saberes desenvolvidos a partir da prépria experiéncia e
através dessa validados, se compdem nédo s6 pela experiéncia individual, mas também
pela coletiva, e se manifestam sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e
de saber-ser.

Tardif (2002) da destaque especial aos saberes experienciais, pois na sua
visdo sdo os que englobam todos os demais, e que o saber de um docente esta
intimamente ligado ao lugar onde exercita sua pratica como seu oficio cotidiano.

O autor identifica ainda um aspecto dicotdmico do saber docente, como
sendo individual e social: “o saber dos professores ¢ profundamente social e é, ao
mesmo tempo, o saber dos atores individuais que o possuem e 0 incorporam a sua
pratica profissional para a ela adapta-lo e para transformé-lo” (TARDIF, 2002, p. 15).
Neste sentido, o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com
as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com o0s outros atores escolares na
escola. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2002, p. 11).
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E é nessa perspectiva, dos saberes docentes como tendo uma natureza social

e individual, e a fim de demonstra-la, que ele situa o saber do professor a partir de seis

fios condutores:

1)

2)

3)

4)

5)

O primeiro diz respeito ao saber e trabalho — “o saber do professor deve ser
compreendido em intima relacdo com o trabalho na escola e na sala de aula”
(TARDIF, 2002, p. 16-17). Embora os professores utilizem mdaltiplos saberes,
essa utilizacdo é mediada pelo préprio trabalho que Ihe fornece principios para
enfrentar e solucionar situagdes cotidianas;

O segundo fio condutor ¢ a diversidade do saber, pois entende que o saber dos
professores é plural, compoésito e heterogéneo, “porque envolve, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos (...) e
de natureza diferente” (id., p. 18), esse fio condutor assinala a natureza social
dos saberes docentes, indicando como os saberes provém da familia do
professor, da instituicdo escolar, da universidade, dos pares, de sua propria
cultura, enfim da sociedade;

O terceiro fio condutor € a temporalidade do saber - que reconhece a qualidade
temporal do saber dos professores, uma vez que o saber é adquirido ao longo de
uma histéria de vida e de uma carreira profissional. Para Tardif: “dizer que o
saber dos professores é temporal significa (...) que ensinar supde aprender a
ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a
realizagdo do trabalho docente* (id., p.20).

O quarto fio condutor, denominado como a experiéncia de trabalho enquanto
fundamento do saber, se focaliza nos saberes provenientes da experiéncia
cotidiana de trabalho os quais constituem o alicerce da préatica e da competéncia
profissionais. Dessa forma “essa experiéncia é, para o professor, a condigcdo para
a aquisicao e producao de seus proprios saberes profissionais” (id., p. 21);

O quinto fio condutor, saberes humanos a respeito de seres humanos, também
chamado pelo autor de processo interativo durante o qual o professor se
relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente por meio da interacdo
humana: “procuro compreender as caracteristicas da interagdo humana que
marcam o saber dos atores que atuam juntos, como os professores com seus

alunos numa sala de aula” (id., p. 22);
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6) O sexto e ultimo fio condutor, saberes e formacao profissional, é decorrente dos
anteriores, e expressa a necessidade de reformular a formacéo para o magistério,
levando em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu
trabalho cotidiano, isto é, a “articulagdio e um novo equilibrio entre os
conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os saberes
desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas” (id., p. 23)..

Tomando como bases esses fios condutores, Tardif (2002) define o saber
docente “[...] como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36).

Observa-se em Tardif uma valorizacdo da pluralidade e da heterogeneidade
do saber docente, destacando-se a importancia dos saberes da experiéncia. Assim como
os saberes disciplinares e curriculares, que tem uma origem externa a acdo direta dos
professores, os saberes relativos a formagdo profissional — das ciéncias da educagédo e
ideologias pedagogicas — sdo estranhos a producdo docente. Em contraste, os saberes
experienciais encontram suas origens na pratica cotidiana da atividade docente. Eles ndo
provém das instituicbes de formacdo nem dos curriculos, e sdo ligados ao proprio
exercicio prético da profissdo docente, assim como ao meio onde essa préatica acontece.
Brotam da experiéncia e sao validados por ela:

Os saberes experienciais tém origem, portanto, na préatica cotidiana
dos professores em confronto com as condigdes da profissdo. 1sso
significa que eles residem totalmente nas certezas subjetivas
acumuladas individualmente ao longo da carreira de cada docente?
N&o, pois essas certezas também sdo partilhadas e partilhaveis nas
relagBes com os pares. (TARDIF, 2002, p.52).

A classificacdo das tipologias de saberes proposta por Tardif (2002)
auxiliara na identificacdo dos mesmos ao longo da formacdo pedagdgica dos dois
professores de violdo de curso de Bacharelado em musica.

3.2 Préaxis

Segundo Vazquez (1977), a préaxis é a agéo transformadora do homem sobre
0 mundo, o que significa ndo apenas atividade pratica, mas atividade préatica sustentada
na reflexdo. A etimologia dessa palavra, de origem grega, nos remete ao significado

pratico, enquanto na antiguidade designava a acdo propriamente dita, mas, de acordo
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com o0 pensamento do autor, esse termo passa a significar uma atividade objetivamente
consciente.

Marques e Justos (s.d.), ao comentar sobre o termo apresentado por
Véazquez, afirmam que:

Adolfo Sanchez Vazquez apresenta a utilizacdo do termo para
designar atividade consciente objetiva, superando o carater utilitario
gue o significado préatico apresenta na linguagem comum. Com isso a
préxis € localizada centralmente numa filosofia que ndo apenas
interprete 0 mundo, mas que atue enquanto elemento do processo de
transformacdo (...). Os produtos ou resultados das atividades podem
ocorrer em variados niveis, como a criacdo de novas particulas,
conceitos, instrumentos, obras artisticas ou sistemas sociais.
(MARQUES e JUSTOS, s.d., p. 6).

Véazquez (1977, p. 185) afirma que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é
praxis”, pois a condi¢do primordial é que seja uma atividade conscientemente orientada.
Isso significa que essa atividade possui uma dimensao objetiva, mas também subjetiva.
Assim a préxis é uma atividade social transformadora feita pelo homem e, na medida
em que o homem transforma a natureza é uma atividade transformadora em relag&o a si
mesmo. Portanto as atividades praticas e tedricas tomadas separadamente ndo sdo praxis
por que “a atividade tedrica proporciona um conhecimento indispensavel para
transformar a realidade, ou traca finalidades que antecipam idealmente sua
transformag&o, mas num e noutro caso, fica intacta a realidade.” (VAZQUEZ, 1977, p.
203).

Entretanto, se a teoria sozinha ndo é capaz de transformar o mundo, “pode
contribuir para sua transformagdo, mas para isso tem que sair de si mesma e, em
primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que v&o ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformagcéo.” (VAZQUEZ, 1977, p. 207).

O conceito de préaxis reforca a indissociabilidade entre teoria e pratica, o que
se traduz na superagéo do lugar comum que contrapGe esses dois termos.

Como sublinha VVazquez (1977):

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educagdo das consciéncias, de organizacdo dos meios
materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver agdes reais, efetivas. Nesse sentido
uma teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediagbes, 0 que antes sO existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipacéo ideal de sua transformacéo.
(p. 207).
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A préxis, entendida como uma relagdo de méo dupla entre teoria e prética,
implica uma perene circularidade que sujeita a atividade préatica a teoria que, por sua
vez, se transforma e modifica em funcdo das exigéncias e necessidades da propria

atividade pratica consciente.

3.3 Socializacao

No capitulo 2, a formagdo é conceituada como o produto da interacdo
individuo-sociedade. Essa interacdo acontece por intermédio de um processo
denominado de socializagéo.

A Socializacao é entendida, de acordo com Saraiva (2007), como 0 processo
de internalizacdo da cultura produzida pela sociedade em que o individuo nasce e
cresce, incorporando 0 mundo social com seus diversos significados, regras, habitos de
vida, normas e valores morais. A contemporaneidade, na perspectiva de Setton (2003;
2008), adiciona novos elementos para compreender o processo de socializacdo, que
acontece em todos 0s espacos da sociedade e atraveés da acdo de alguns agentes de
socializacdo como, por exemplo, a familia, os amigos, a escola, a religido, o trabalho e
os multiplos meios de comunicagdo. Neste sentido,

a socializacdo deixa de ser apenas uma nocdo de integracdo
explicitamente vinculada a uma tradigdo socioldgica para ser vista de
maneira mais ampla, como um processo construido coletiva e
individualmente e capaz de dar conta das diferentes maneiras de ser e
estar no mundo. (SETTON, 2008, p. 2).

Isso significa que o processo de socializacdo ultrapassa a no¢do de educacao
ou processo educativo, tradicionalmente entendido e considerado como préatica
intencional (consciente e sistematica). Uma série de outras acfes que sdo inconscientes
e ndo intencionais agregam-se a este processo. Assim, tais acdes assistematicas,
adquiridas paulatinamente, na familia, na escola, no trabalho ou em grupos de amigos,
voluntéria ou involuntariamente, acabam por contribuir para a formacéo dos professores
na construcdo das realidades sociais.

O entendimento do conceito de socializacdo, apresentado na Figura 2, pode

ser ampliado da seguinte forma:
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SOCIEDADE

INDIVIDUO

Figura 3: Formagdo do Individuo: o processo de socializagao.

Nessa Figura, as setas descrevem a interagdo entre individuo e sociedade
nos multiplos espagos e contextos (escolares e ndo-escolares) através do processo de

socializacéo.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresento os procedimentos metodoldgicos para o
desenvolvimento da pesquisa. Na primeira parte sdo delineadas as caracteristicas do
procedimento metodoldgico escolhido e os motivos que subentendem essa escolha. Na
segunda parte é descrito como se deu a escolha dos participantes, assim como a técnica

de coleta de dados e os caminhos percorridos para analisé-los.
4.1 Pesquisa Qualitativa

O objetivo principal dessa pesquisa é compreender como se deu a formacao
pedagogica de dois professores de violdo de curso de Bacharelado em mdsica. Assim, a
abordagem que melhor se adequou ao objetivo foi a de natureza qualitativa. Este tipo
de pesquisa permite “explorar e [...] entender os significados que os individuos ou
grupo atribuem a um problema social e humano” (CRESWELL, 2010, p. 271). Dentro
dessa perspectiva, os dois professores participantes passam a ser entendidos como
sujeitos sociais que utilizam as experiéncias vivenciadas ao longo da vida como
instrumentos a servigo do processo de ensino-aprendizagem.

Algumas caracteristicas da abordagem qualitativa foram verificadas nessa
pesquisa, a saber: a coleta das informacdes, por meio da conversa direta do pesquisador
com as pessoas; a analise dos dados de maneira indutiva, criando seus proprios padroes;
o foco na aprendizagem do significado que os participantes ddo ao problema
investigado; o processo de pesquisa emergente, na medida em que todas as fases do
processo podem sofrer mudangas como, por exemplo, o aparecimento de novos dados
que podem mudar o rumo da investigacao; o relato holistico do problema investigado,
no sentido de identificar os multiplos fatores envolvidos em uma situacdo especifica.
(CRESWELL, 2010, p. 210-211).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), o objetivo primordial de uma pesquisa
qualitativa é compreender melhor o comportamento humano. Desta forma os
pesquisadores qualitativos:

tentam compreender 0 processo mediante o qual as pessoas
constroem significados e descrever em que consistem estes mesmos
significados. Recorrem a observagdo empirica, por considerarem que
é em funcgdo de instancias concretas do comportamento humano, que
se pode refletir com maior clareza e profundidade sobre a condigéo
humana. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 70).
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Nesta pesquisa a abordagem qualitativa foi adotada por consentir
procedimentos metodoldgicos que atendem aos objetivos propostos de buscar entender
e descrever, de maneira global e dindmica, a constituicdo da formacédo pedagdgica dos
dois professores de violdo. Buscou-se levantar qual o significado existente nas
interagOes que foram acontecendo entre as dimensdes familiar, escolar e profissional, e

questdes inerentes ao processo de ensino-aprendizagem.

4.2 Estudo de caso multiplo

O método adotado como estratégia de pesquisa foi o estudo de caso, que,
devido a quantidade, foi classificado de casos maltiplos (YIN, 2005; GIL, 2009). Essa
escolha deve-se ao fato do estudo de caso fundar-se “na observacdo detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 89).

Conforme Yin (2005), o estudo de caso é proprio para a construcao de uma
investigagdo empirica que pesquisa fendmenos dentro de seu contexto real.

O estudo de caso Unico e o estudo de casos multiplos séo variantes dentro
da mesma estrutura metodoldgica (YIN, 2005, p. 68). Entretanto, essa variacdo impde
que “por outro lado, uma pesquisa com multiplos casos requer uma metodologia mais
apurada e mais tempo para coleta e analise dos dados, pois serd necessario reaplicar as
mesmas questdes em todos os casos.” (GIL, 2002, p. 139).

Dessa forma, ao se repetir o0 mesmo estudo em uma unidade diferente,
precisamos de ferramentas analiticas eficazes para se estabelecer as comparagoes,
exigidas para responder a nossa pergunta de pesquisa, entre as duas unidades

pesquisadas.
4.3 Os participantes

Foram convidados dois professores de violdo de curso de Bacharelado em
masica de universidades publicas da regido Sudeste para colaborar com a pesquisa.
Esses professores atendiam aos seguintes critérios: ser professor efetivo do curso de
Bacharelado em Viol&o e ter formag&o inicial em curso de Bacharelado em Musica.

Para garantir o anonimato, foram utilizados pseuddnimos, tanto para os
participantes, quanto para qualquer outra pessoa e lugar citados nas entrevistas como,

por exemplo, institui¢Oes, cidades, paises e professores dos participantes.
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O primeiro participante, na ordem cronoldgica de realiza¢do de entrevista, é
o professor Jalio, que é Bacharel em violdo, Mestre em Artes e Doutor em
Musicologia, com oito anos de pratica docente em universidades.

O segundo, Davi, é Bacharel em violdo, Mestre e Doutor em Musicologia.

Tem sete anos de pratica docente em universidades.

4.4 Coleta de dados
Entrevista

Como técnica de coleta de dados foi escolhida a entrevista semiestruturada.
Esse tipo de entrevista permite correcGes, esclarecimentos e adaptacdes, além de uma
relacdo de interacdo entre entrevistador e entrevistado, tornando possivel a captacao
imediata das informacdes desejadas (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 33-34).

Nessa pesquisa, 0 objetivo da entrevista semiestruturada foi levantar
informacdes sobre a formacdo pedagdgica dos dois professores participantes. O roteiro
(Apéndice 1) foi organizado em quatro blocos: 1) Dados gerais (idade, tempo de servico
como docente, ano de conclusdo da graduacdo e pds-graduacdo); 2) Experiéncias
anteriores a graduacdo (a vida familiar e as experiéncias musicais ocorridas); 3)
Experiéncias na graduacdo e na pos-graduacdo (formacéo inicial e continuada, percurso
profissional, lembrangas marcantes dos professores, motivos das escolhas académicas,
influéncias do percurso académico nas praticas pedagogicas atuais); 4) Docéncia
superior no curso de Bacharelado/violdao. Neste bloco sé&o abordados os desafios e
problemas enfrentados no inicio da carreira, o porqué da escolha, concepcBes sobre ser
professor de violdo no Bacharelado, os saberes envolvidos.

A pertinéncia do roteiro foi avaliada por meio da submissdo do mesmo ao
parecer de dois pesquisadores com experiéncia no uso dessa técnica de coleta de dados,
que fizeram comentarios e deram varias sugestBes para modificar e/ou acrescentar
novas perguntas.

As entrevistas foram agendadas com antecedéncia, no periodo entre
dezembro/2012 e janeiro/2013, em local e horario pré-determinados pelos participantes.
A primeira entrevista, com o professor Julio, aconteceu no dia 29 de janeiro de 2013 e
teve duracdo de 4 horas. A segunda entrevista, com o professor Davi, aconteceu no dia

27 de marco de 2013 e teve duracdo de 2 horas e meia.
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As entrevistas foram gravadas no computador utilizando-se o software
Reaper, disponivel gratuitamente na internet’.

Foi criado um caderno de entrevistas contendo a transcricdo integral das
mesmas para auxiliar nas referéncias das falas dos participantes no capitulo de analise
dos dados. A transcricdo das entrevistas foi enviada aos participantes, convidando-os a
fazer eventuais corregdes e/ou modificacdes que julgassem necessarias, 0 que é,
juntamente com a garantia de manter o anonimato, um compromisso ético para com 0s
participantes.

As entrevistas passaram por um processo de textualizacdo, conforme as
orientacbes metodoldgicas de Gattaz (1996). Este procedimento foi adotado por ser a
linguagem escrita diferente da linguagem falada. Assim:

na transcricdo literal h& inumeras frases repetidas, enquanto outras
sdo cortadas pelo entrevistando ou pela qualidade da gravagdo; ha
muitas palavras e expressdes utilizadas incorretamente, devido a
prépria dinamica da fala, da conversa informal - que é o que tentamos
fazer das entrevistas. Ha estrangeirismos, girias, palavras chulas, ou
seja: termos que s@o bastante [sic] distintos quando falados ou
escritos. (p. 136).

Gattaz (1996) utiliza dois conceitos da linguistica para fundamentar a
textualizacdo: a ‘transcriacdo’ e o teatro de linguagem. Nessa pesquisa se faz uso
somente da ‘transcriacdo’, pois emergiu a necessidade de reformular as transcri¢des
literais para torna-las compreensiveis ao leitor e evitar constrangimento ao entrevistado.

Neste sentido,

0 cadigo oral e o escrito tém valores diferentes, procura-se corrigir
esta desigualdade atraves da transcriagdo [grifo nosso]. Processa-se
entdo uma intensa atividade sobre o texto e a gravagdo, na qual
palavras, frases e paragrafos serdo retirados, alterados ou
acrescentados, permitindo que o ndo literalmente dito seja dito. (p.
136).

Portanto, as falas dos professores participantes da pesquisa sdo apresentadas
no capitulo “Apresentacdo e analise dos dados” de forma textualizada.
4.5 Andlise dos dados

Os dados da entrevista foram organizados e interpretados por meio da

identificacdo de unidades gerais de significado, entendidas como palavras, frases e

2 <http://www.reaper.fm/download.php>.
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comunicacdes ndo-verbais e paralinguisticas®, que expressam um significado Gnico e
coerente (HYCNER, 1985).

Foram seguidos os procedimentos sugeridos por Strauss e Corbin (2008),
que consistem em “‘conceitualizar e reduzir os dados, elaborar categorias em termos de
suas propriedades e dimensdes, e relaciona-los por meio de uma série de declaracfes
preposicionais” (p.24).

Esses procedimentos sdo o resultado de dois tipos de codificacdo. O
primeiro é o de codificacdo aberta (STRAUSS e CORBIN, 2008, p. 103-121), por
meio do qual s&o identificados os conceitos, e cujas propriedades e dimensdes séo
descobertas nos dados. O segundo, chamado de codificagdo axial (STRAUSS e
CORBIN, 2008, p. 123-141), é o processo que permite relacionar categorias as suas
subcategorias, por isso “chamado de ‘axial’, porque ocorre em torno do eixo de uma
categoria, associando categorias ao nivel de propriedades e dimensoes”. (2008, p. 123).

Esse processo resultou na identificacdo de quatro categorias apresentadas

na Tabela 1.

Categorias Descricao

1. Contexto nao-escolar E analisada a formagdo que acontece
mediante a interacdo do sujeito com o
ambiente familiar, os amigos e a pratica
do autodidatismo;

2. Contexto escolar E analisada a formagdo que acontece
mediante as experiéncias e apropriacoes
oriundas de toda e qualquer interacdo
social ligada a institui¢do escolar;

3. Influéncias pedagogicas Sd0 analisadas as interacbes que
influenciaram o sujeito em relacdo a todo e
qualquer aspecto ligado ao processo
ensino-aprendizagem;

¥ 530 exemplos de comunicacdes ndo-verbais e paralinguisticas a entoagao, as pausas e as énfases.
(HYCNER, 1985, p. 281).
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4. Prética e concepcOes pedagogicas

Sdo analisadas: a pratica pedagdgica
propriamente dita do sujeito, como sua
identidade profissional, as dificuldades
enfrentadas e os desafios enquanto
professor de violdo. S&o descritas suas
concepgbes no que diz respeito a
pedagogia, ao perfil, as caracteristicas e as
competéncias que deve possuir o professor
de viol&o.

Tabela 1. Categorias para anéalise.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Nesse capitulo apresentaremos a andlise dos dados coletados através das
entrevistas realizadas com os professores Julio e Davi. Com isso, espera-se responder a
pergunta de pesquisa: Como se deu a formacgdo pedagdgica de dois professores de

violdo que atuam em cursos de Bacharelado em musica?

5.1 Contexto nao-escolar

O percurso inicial da formagdo de Jalio e Davi deu-se no contexto ndo-
escolar, formado pelas influéncias e experiéncias significativas da relacdo entre amigos
e/ou do ambiente familiar e através de canais que estdo fora dos muros
institucionais/académicos”.

Nesse contexto, Julio comegou a estudar violdo por volta de nove anos de
idade. O ambiente familiar foi extremamente propicio, pois as duas irmds mais velhas
eram violonistas e professoras de violdo, tendo na pessoa da mée, grande incentivadora.
Ele teve as primeiras aulas de violdo com a irma mais velha que é diplomada em violdo
no Conservatério e ainda hoje, professora de violdo em uma escola de musica de sua
propriedade. Mas o comeco foi trilhado sozinho:

Penso que, como ‘todo 0 mundo’, o inicio foi um pouco autodidata,
apesar de ter duas professoras de violdo popular na familia: minhas
irmé&s. Foi praticamente um processo instantaneo no contato com elas,
mas com 9/10 anos de idade, ja tive algumas aulas de violdo popular
naquele esquema familiar em que sempre a coisa € levada de uma
maneira ndo séria. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 1).

A mée de Julio também tocava viol&o e conforme seu relato: “me ensinou
algumas coisinhas” (JULIO, 2013, Entrevista, p. 3). Em geral é dela que veio o gosto
pela musica de Julio como da familia toda, pois incentivou todos seus filhos a “aprender
alguma coisa de musica” (JULIO, 2013, Entrevista, p. 3).

Ja o inicio do estudo do violdo de Davi foi diferente, comecou aos 14 anos
de idade e diretamente com um professor particular:

Comecei do zero com um professor de musica popular, aprendendo
acordes e acompanhamento de cancdo. Depois, ele me encaminhou
para um professor de violdo erudito com o qual estudei 2 anos; logo
apos esse periodo eu ingressei na universidade. (DAVI, 2013,
Entrevista, p. 2).
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O ambiente familiar de Davi foi também estimulante e propicio ao seu
desenvolvimento musical. Dois irmdos mais velhos, com 8 e 12 anos de idade de
diferenca, tocavam violdo e cantavam musica popular. Davi relata, entretanto, nao ter
certeza se a escolha do violdo se deu pelo contato com os irmaos:

Meu irmdo mais velho estava tendo aula com esse professor, e eu, na
verdade, gastava muito tempo ouvindo mausica nessa época - meu
entretenimento principal era ouvir masica - por isso, tinha vontade de
aprender, e no momento que meu irmdo mais velho comegou a fazer
aula, para mim, foi um caminho natural fazer aula também. (DAVI,
2013, Entrevista, p. 2).

Por outro lado, a escolha do violdo de Julio se deu, em um primeiro
momento, como opcdo para melhorar a performance na guitarra. Jalio afirma:

Eu imaginava que me tornaria um instrumentista melhor na guitarra se
fizesse violdo e, no meu circulo de amigos, todos acreditavam nisso
também, entdo, naturalmente alguns entraram no violdo erudito pra
melhorar suas performances na guitarra; uns prosseguiram com essa
intengdo e eu fui me apaixonando pelo violdo. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 2).

Através dessa rede de amigos, de época anterior ao Seu ingresso no
conservatério, e por essas concepcBes acerca da guitarra, Julio comecou a estudar
sozinho alguns métodos, de H. Pinto vol. 1 e 2* e de Mario Mascarenhas®, aprendendo a
ler musica e algumas posicdes dos acordes. Isso foi expresso na seguinte fala:

Um ano antes de entrar no conservatorio, e com muita vontade de
estudar violdo erudito, eu ja havia aprendido por conta propria os dois
métodos de H. Pinto por inteiro e de Mario Mascarenhas, se ndo me
engano ‘Minhas primeiras notas no violao’. Basicamente 0 ano que
antecedeu minha entrada no conservatério, ja sabia ler um pouco e ja
sabia tocar contrastes e posi¢des. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 1-2).

Percebe-se nas palavras de Julio o autodidatismo como processo principal
de aprendizagem do instrumento, e, pelos métodos que Jalio relata ter estudado, se
deduz que foi bem sucedido. No caso de Davi, ao contréario, temos uma tentativa de

autodidatismo com o violdo que ndo deu resultados: “eu cheguei a tentar aprender

* Henrique Pinto foi um dos mais importantes violonistas e pedagogos brasileiro do século XX. Em 1978
publicou dois livros, o primeiro: Iniciacdo ao Violdo: Principios Bésicos e Elementares para
Principiantes. S8o Paulo: 1978; trata o ensino do viol&o de forma sistematica, levando em consideracgao
fatores psicoldgicos, musicais e técnicos do aluno, desde a postura ao desenvolvimento técnico das maos,
além de iniciar o trabalho tedrico de leitura. No segundo: Inicia¢do ao Violao: Complemento & iniciagdo
ao violdo. Sdo Paulo: 1978; sdo apresentados outros assuntos, como 0 conceito de técnica, concentracao,
relaxamento, leitura a primeira vista e breves biografias de alguns importantes compositores para viol&o.

® Mério Mascarenhas foi autor de métodos faceis para iniciantes ao piano, viol&o e flauta, muito populares
nas décadas de ’80 e ’90. Ainda hoje circulam em escolas de musica e conservatorios.
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sozinho, quando tinha uns 12 anos, mais ou menos, com acordes e tal, mas néo
consegui”. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 3). O autodidatismo ou autoaprendizagem, aqui,
pode ser entendido como uma prética educacional dentro da qual o aluno exerce uma
autonomia e um controle pleno, isto e,

a interacdo do individuo com multiplos ambientes de aprendizagem,
permitindo-lhe o envolvimento ativo no processo de aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades...[que] se constitui como uma prética de
aprender musica que se estabelece fora do contexto da educacgdo
escolar. (GARCIA, 2011, p. 55).

Davi teve dois professores de violdo particulares antes de ingressar, aos 17
anos de idade, no curso de musica da universidade. O primeiro foi um professor de
violdo popular com quem estudou por mais ou menos um ano. Em seguida, Davi
comecou a interessar-se pelo repertério erudito e pelo violdo enguanto instrumento
solista:

Em casa eu ouvia 0s LPs de Sebastido Tapajos, de Baden-Powell, de
Toquinho e de masica erudita. Tinha também LPs de Bach e Junqueira
Lima. Assim, comecei a me interessar para esse tipo de repertorio,
mas foi um interesse natural, ndo sofri influéncias sobre isso. (DAVI,
2013, Entrevista, p. 4).

O entdo professor de violdo popular o encaminhou para outro, com perfil
apto as suas exigéncias. Com esse outro professor, Davi estudou por dois anos antes de
sua entrada na Faculdade de Musica.

As Figuras 4 e 5 sintetizam os percursos dos professores Julio e Davi no

contexto nao-escolar:



Comega a estudar
violdo sozinho
aos 9 anos de
idade.

Primeiras aulas de
violdo com as
irmas nao bem
sucedidas.

Volta a estudar
violdo e guitarra
sozinho aos 11
anos de idade.

Oestudo dovioldo ¢

O autodidatismo ¢
praticado até os
14 anos de idade.

Aos 14 anos de
idade ingressa no
Conservatorio

Figura 4: Percurso da Formacéao do professor Julio em Contextos Nao-Escolares.

Comega a estudar
violdo sozinho aos
12 anos de idade.

O autodidatismo
niodaos
resultados
esperados.

A escuta de musica
€ a principal
atividade musical.

Aos 14 anos de
idade inicia os
estudos com um

professor particular
de violdo popular.

Dos 15 até 17 anos
de idade passaa
estudar com um

professor particular

de violdo erudito.

Aos 17 anos de
idade ingressa na
Universidade.

Figura 5: Percurso da Formag&o do professor Davi em Contextos Nao-Escolares.
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Em resumo, Jalio comegou a estudar violdo sozinho aos 9 anos de idade.
Entre os 9/10 anos teve algumas aulas de violdo popular com as irmas mais velhas, sem
obter bons resultados. Entdo, passou a estudar sozinho até os 14 anos de idade. Ja Davi,
com 12 anos de idade, tentou estudar violdo sozinho, sem éxito. Aos 14 anos de idade
comecou a fazer aula particular com um professor de viol&do popular e, em seguida, aos
15 anos de idade, com um professor de violao erudito, indo até seus 17 anos de idade,
quando ingressou na Universidade.

Para ambos, o ambiente familiar serviu de auxilio e foi propicio ao estudo
da masica e do violdo em particular, pois esse instrumento estava fortemente presente

no dia-a-dia deles.

5.2 Contexto escolar

O inicio do estudo em um contexto escolar se deu em épocas diferentes para
os dois professores. Aos 14 anos de idade, Julio ingressa no curso livre do
Conservatorio, enquanto Davi ingressa no curso de musica de uma universidade da
regido Sudeste, aos 17 anos de idade.

Para Julio, o ingresso no conservatorio significou a confirmacdo da escolha
do instrumento principal. Ao ser questionado sobre o porqué da escolha definitiva pelo
viol&o, ele diz: “acredito que tenha sido uma escolha muito minha (...) eu tinha alguma
admiracdo que ndo conseguia explicar pelo violdo erudito apesar de querer tocar
guitarra”, mas, podemos encontrar uma possivel explicacdo em outra fala:

Eu tinha escutado algumas passagens, o som do violdo me atraia e
também a habilidade de tocar linhas melddicas e se acompanhar. Hoje
vejo claramente que me atraia porque eu via isso como algo de outro
mundo, algo impossivel de se fazer ao violdo. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 3).

A “admira¢do” e “escolha” pelo violdo levam Julio a procurar um ensino
formal do instrumento, cuja consequéncia foi seu ingresso no Conservatério de Musica,
instituicdo presente em sua cidade natal. Diversamente, para Davi, 0 ingresso na
Faculdade de Musica se deu em virtude do incentivo recebido pelo professor de violdo
erudito: “foi esse professor que me deu a coragem para fazer o curso de musica, ele
realmente me apoiou, e é dificil convencer seus pais que vocé quer fazer musica”
(DAVI, 2013, p. 5).
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Osmar, professor de Julio no conservatorio, teve forte influéncia em sua
escolha, como podemos observar na seguinte fala: “apds entrar no Conservatério, a
escolha do violdo como instrumento principal, sem davida, foi influenciada pelo meu
professor, que fez com que me apaixonasse pelo instrumento” (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 3).

Julio considera 0 professor Osmar “importantissimo” em sua vida,
alimentando sua paixao pelo viol&o, e de alguma forma influenciando-o na escolha do
curso de bacharelado em violdo. Até iniciar seus estudos no Conservatdrio, ele gostava
de viol&o, na medida em que era ainda enxergado como um meio para se aprimorar na
guitarra, mas comegando os estudos, o viol&o se transformou em instrumento principal.
“Minhas mudancas de intencGes entre estudar o violdo porque queria melhorar na
guitarra e estudar violdo porque queria o violdo, realmente se devem a esse meu
primeiro professor, Osmar” (JULIO, 2013, Entrevista, p. 3)

Julio ingressou no curso de bacharelado em violdo em uma universidade
localizada na regido Sudeste. A fala seguinte descreve bem essa fase da formacéao
violonistica e profissional de Julio: “Essa € uma fase em que se tomam decisfes
baseadas no que noés acreditamos; tinha clareza que queria seguir como musico, como
violonista”. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 8).

Em relacdo ao professor Davi, como ja visto, a escolha do violdo se deu
desde o principio e a motivacdo para continuar estudando violdo em nivel superior,
assim como para o professor Julio, se deve a seu professor de violdo erudito.

Podemos afirmar que a confirmagdo do violdo como instrumento principal
pelos participantes foi influenciada pelos proprios professores.

Durante o bacharelado, Jalio indica como importante para sua formacéo
como instrumentista seu professor de violdo Allison, como também outros professores
ligados as disciplinas de analise musical. Especificamente o de violdo é considerado
importantissimo tanto quanto o seu professor do Conservatorio: “eu acredito que a
justica em termos dessa distingo seria 50% pra cada um”. (JULIO, 2013, Entrevista, p.
8).

Julio cita mais dois professores que foram importantes para ele durante a
graduacdo: o professor de Estruturacdo Musical e o professor de Harmonia e
Contraponto. Nessa época, Julio comeca a perceber um forte interesse para a

COMpOsigao.
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Para o professor Davi, as lembrangas mais marcantes durante a graduacgéo
sdo relacionadas a sua professora de violdo e ao seu professor de musica de camara,
sendo que as principais experiéncias artisticas durante a graduacdo foram atuando em
concertos de masica de camara.

Percebemos que durante a graduag@o os professores mais importantes para
Davi ministravam disciplinas relacionadas & performance musical, enquanto para Jalio
existe um duplo interesse: pela performance e por disciplinas teoricas ligadas a
composicao.

Em relacdo a pos-graduacéo, Julio cursou Mestrado em Artes e Doutorado
em Musicologia. Com relacdo aos professores importantes durante o periodo da pos-
graduacdo, na fala de Julio podemos perceber dois lados de sua atuacdo profissional,
pois os professores destacados sdo citados como influentes enquanto compositor e
também enquanto professor de violdo. Evidencia-se aqui uma mudanga no que diz
respeito ao rumo da formacéo profissional, como transparece na seguinte fala:

Eu ainda alimentava algum desejo de ser um intérprete de carreira na
graduacdo, mas, na pds-graduacdo, isso ‘caiu por terra’. Enfim, é na
prépria carreira - na pés-graduacdo, no mestrado -, que a gente vai se
moldando com algumas questdes académicas, e embora ndo tenha
cursado algumas disciplinas pedagdgicas, como falei, ja fui pensando
que queria me tornar professor de ensino superior. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 18).

Dentro dessa nova perspectiva profissional, Jalio ndo menciona 0s nomes
das disciplinas ministradas por esses professores importantes, indicando-as como
genericamente ligadas as disciplinas de Estruturacdo e Andlise musical.

Eis alguns exemplos:

a) Esse professor foi importante pra mim, ndo tanto em relacdo as
ferramentas aprendidas com ele, mas com as quais tomei
consciéncia. Pensar-analisando, ouvir-analisando: poder ouvir o
aluno em sala de aula e analisar o equilibrio do discurso dele. Ja
fazia isso naturalmente, o que esse professor fez foi, como se diz
no popular, ‘dar nomes aos bois’ instantaneamente com muita
facilidade, inclusive, revendo conceitos de estrutura. (JULIO,
2013, Entrevista, p. 16).

b) Na pos-graduacdo, de certa forma, o meu orientador - que é
compositor - me deu a ideia de continuar pensando também no
estruturalismo como ferramenta para lidar com meu tema.
(JULIO, 2013, Entrevista, p. 15).

Essas falas refletem a importancia das disciplinas de cunho harménico-

analitico-formal na construcdo da identidade profissional de Julio, seja como professor
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(fala “a”), seja como compositor (fala “b”). Na primeira fala, entendemos que, ao cursar
a disciplina, Julio traz a consciéncia os procedimentos de ensino que eram
desenvolvidos de forma intuitiva. A segunda fala nos faz refletir sobre as tematicas
pesquisadas na pos-graduacdo, isto €, se elas mantém uma ligacdo direta ou ndo com a
pratica de ensino ou com interesses ‘“mais particulares”, por isso, ndo necessariamente
relacionados ao ensino.

Enfim, podemos perceber como nesses trés periodos Jalio identifica, de
forma clara, quais professores e porque sdao mais influentes e importantes para sua
formagcéo.

O percurso de Davi, anterior a entrada na pds-graduacdo, foi diferente do
percurso de Julio. Enquanto o segundo ingressou na pos-graduacdo logo apds a
conclusdo da graduacdo, Davi, ap6s ter terminado o bacharelado em violdo, estudou
durante quase cinco anos no exterior. Nesse periodo, teve exclusivamente aulas de
violdo com dois importantes violonistas, um na Alemanha e outro na Franga. Voltando
ao Brasil, cursou o mestrado e doutorado em Musicologia, ambos relacionados a pratica
interpretativa, em uma tematica ligada ao violdo, conforme se vé nesta transcricdo de
sua entrevista: “no mestrado trabalhei com a transcri¢do da sonata, preludio e solo do
Debussy, algo ja comecado enquanto estava na Europa”. (DAVI, 2013, Entrevista, p.
13).

Davi menciona os professores europeus como 0s mais importantes para sua
formagdo enquanto instrumentista: o professor alem&o, no tocante a refinacdo da
sonoridade, e o francés, com a preocupacdo em relacionar a linguagem instrumental
com a linguagem caracteristica de cada época junto a postura. Portanto, pode-se
considerar a formacao de Davi, durante esses cinco anos, como focada no instrumento.

Durante a graduacdo e pds-graduacdo, Julio e Davi, ndo cursaram
disciplinas de cunho pedagdgico.

As Figuras 6 e 7 sintetizam os percursos dos professores Julio e Davi no

contexto escolar:



Aos 14 anos de
idade ingressa no
curso livre do
Conservatorio

Confirmacao da
escolha do violdo
como instrumento
principal

Ingressa no curso
de Bacharelado
em Violdo

Mestrado em
Artes

Doutorado em
Musicologia

Figura 6: Percurso da Formacéao do professor Julio em Contextos escolares.
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idade ingressa
no curso de
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Mestrado em
Musicologia

Doutorado em
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Figura 7: Percurso da Formagdo do professor Davi em Contextos escolares.
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5.3 Influéncias pedagdgicas

A descricdo que Julio e Davi fazem da maneira que seus professores
conduziam as aulas nos indica de que forma eles foram ou n&o influenciados por tais
docentes. Por exemplo, uma das lembrancas marcantes que Julio tem do professor do
conservatério € que “as aulas eram praticas” e ele ndo deixava que seus alunos
conhecessem a dificuldade das obras que estudavam. Julio explica: “em ndo sabendo
que as obras eram dificeis talvez a gente conseguisse toca-las, porque ndo teria o
obstaculo da dificuldade”. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 4-5). De forma similar, o
professor de violdo erudito de Davi, trabalhava o estudo do repertério: “Ele me fez ler
muitas coisas do Villa-Lobos, eu tocava Paco de Lucia; o que acho mais importante é o
fato de ele ter me incentivado a me jogar para as pegas.” (DAVI, 2013, Entrevista, p. 5).

Percebe-se, através dessa maneira de enfrentar o repertdrio, o entendimento
pedagdgico de ndo declarar as dificuldades intrinsecas das pecas para, como
consequéncia, ndo gerar receio no aluno em executa-las. Portanto, existe aqui uma
relacdo entre a escolha do repertorio e uma estratégia didatica, pois os participantes
demonstraram preocupacdo com a ndo explicitacdo das dificuldades técnicas que
determinadas pecas carregam.

Assim Julio descreve seu professor:

Ele ndo classificava as obras em niveis de dificuldade, e ndo nos
deixava conscientes do que estdvamos tocando, apenas tocavamos e
ele tocava praticamente tudo em aula, melhor ou pior, com a técnica
em dia ou n&o, mas ele tocava tudo. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 5).

E assim Davi descreve seu professor:

Arriscar-me em pouco tempo, num repertério bastante ambicioso, teve
a vantagem de me permitir perder o medo dessas pecas, mas isso
trouxe desvantagens também, como estar tocando coisas das quais eu
nado tinha uma compreensdo musical e mesmo maturidade técnica para
tocar. Mas eu vejo que as vezes isso € melhor do que o medo, porque
as pessoas que tem medo de tocar um repertério mais complexo
acabam nunca chegando nesse ponto, porque pensam “ah! isso eu ndo
tenho condigdes de tocar”, e, enfim, ndo trabalham para conseguir
toca-las. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 5).

A replicagdo de modelos consiste num aspecto fundamental na pratica de
ensino para os dois participantes. Julio considera seu professor do conservatorio

importante para sua formag&o seja como violonista, seja como professor. Ele mencionou
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reproduzir, de alguma maneira, a énfase pratica das aulas desse professor, tornando-o

um modelo.

E um modelo, mas eu n&o consigo executar de maneira exata como ele
fazia. Eu ndo consigo fazer de uma forma téo intuitiva, entdo eu faco
de uma forma mais racional, eu racionalizo aquilo que ele fazia; com
certeza € um modelo sim. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 6).

Comparando os professores do Conservatorio e da Graduagdo, Osmar e

Allison respectivamente, Jalio diz que eles tinham alguma maneira parecida de conduzir

as aulas de violdo, mas existiam algumas diferencas:

Embora o Allison também fizesse muita coisa intuitiva, tinha um
respaldo de um estudo muito mais recente das pecas e das
metodologias. E, ele nos deixava evoluir dentro da concepgdo de
ensino dele; isso até enxergo hoje, apesar de ndo saber se concordo
(muito) ou se eu gosto (muito), mas era muito bom poder ndo ter
consciéncia do que estava acontecendo e de repente ‘olhar pra tras’ e
ver 0 quanto a gente tinha melhorado no embate com as pegas.
(JULIO, 2013, Entrevista, p. 9).

O professor Allison também influenciou pedagogicamente Jalio, enquanto

professor, especialmente no inicio de carreira. Ele foi considerado o modelo mais

proximo.

Questionado se o professor Allison o influenciou a se tornar professor,

podemos identificar os seguintes aspectos na resposta de Julio:

a) Maior exigéncia relacionada ao curso universitario, isto €, identificando uma

maior “exigéncia formal” na universidade, se comparado com o conservatorio:

O meu modelo mais adotado era mais proximo do Allison do que do
Osmar, sobretudo no comego, porque era uma relacdo diferente, o
Allison também era muito exigente, mas uma exigéncia mais formal
de um curso universitario. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 9).

b) Transposicdo de principios, isto é, a capacidade de generalizar conceitos e

dimensGes transpondo-o0s de uma obra o para outra:

[Allison] me fez enxergar certa interdisciplinaridade entre Carcassi® e
pecas do séc. XX, mostrando a aplicacdo de uma abordagem de
analise nas pecas do século XX, de modo que nds enxergassemos nela
os elementos musicais muito claros como os viamos no Carcassi.
(JULIO, 2013, Entrevista, p. 10).

c) Awvancos técnico-musicais intuitivos (ndo conscientes):

A gente evoluia sem exercitar demasiadamente o raciocinio sobre uma
analise harménica de um trecho da masica, ou sem exercitar

® Jdlio se refere ao seguinte método: CARCASSI, Matteo. 25 Estudos Melddicos e Progressivos, Opus 60.
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exatamente qual era a possibilidade de fraseado; ele simplesmente
anotava o fraseado que queria, ou seja, a gente ndo tinha consciéncia
desses aspectos musicais finais, eu tinha consciéncia basicamente so
daquilo que ele deixava ter consciéncia; tanto é que a gente demorava
a ver algum resultado, a ter consciéncia do proprio resultado; mas
guando a gente percebia, ou enfrentava pecas antigas do nosso proprio
repertério de graduacdo, é que a gente via o tamanho do salto que nés
tinhamos dado. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 10).

Allison também utilizava mais técnica aplicada que pura, ou pelo menos a

técnica aplicada era considerada mais importante.

O foco dele era a racionalidade; ele lidava com alguns aspectos de
digitacdo, de técnica; ele adotava um pouco de técnica pura, e adotava
técnica aplicada ao repertorio. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 9).

Assim, Julio descreve a maneira que o Allison entendia a técnica aplicada

nos 25 estudos op. 60 de Matteo Carcassi:

Ele [Allison] tratava de todos os aspectos técnicos existentes nos
estudos, um texto musical muito claro, muito 6ébvio, e até muito
simples, para depois serem aplicados em repertérios mais avangados;
Carcassi entdo estava sendo encarado como uma técnica aplicada.
(JULIO, 2013, Entrevista, p. 9-10).

Durante a graduacdo e a pos-graduacdo nao foi apenas o professor de violdo
importante e influente para Jalio; outros também foram considerados importantes e
relacionados a maneira como ele ministra as aulas hoje, especialmente no tocante a
analise da forma musical: “como professor de musica hoje, como professor de violdo, a
minha aula é baseada num tipo de analise formal” (JULIO, 2013, Entrevista, p. 15),
sendo que o contetdo estudado durante sua formacdo inicial graduagdo/pds-graduacao
que hoje o ajuda enquanto professor de violdo no ensino superior é identificado nas
disciplinas de analise musical: “basicamente os contetidos de andlise, para ser bem
objetivo, sobretudo o conteldo de andlise, a parte os conteldos técnicos e musicais
relativos ao instrumento” (JULIO, 2013, Entrevista, p. 19-20).

E possivel identificar duas vertentes integradas no ensino de Julio: (1)
relacionada a sua forma de pensar enquanto compositor e (2) relacionada ao pensar
enquanto violonista. Na primeira, encontramos uma atengéo especial a anélise da forma
musical: estrutura, harmonia e fraseado. A partir dessa andlise, Jalio avalia o discurso
musical desenvolvido no/com o violdo, tornando-se uma categoria de orientacdo
didatica no ensino. Na segunda, percebe-se uma preferéncia para um estudo do violdo

que privilegia a técnica aplicada, dessa forma os aspectos técnico-violonisticos séo
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desenvolvidos em um “contexto musical”, isto ¢, utilizando a técnica para o estudo do
repertorio e ndo como atividade isolada.

O professor Davi relata que, entre os professores da época da graduacéo,
guem mais influenciou sua atual maneira de ministrar aulas foi sua professora de violao.
Conta-nos que suas aulas se baseavam muito na questao da diferencia¢do na abordagem
do repertério. Por exemplo, estudando uma peca renascentista o aluno devia aprender a
ler a tablatura; nas pecas barrocas, o aluno era estimulado a incorporar elementos da
técnica de alaude ao violdo; e a musica espanhola trazia na pratica de estudo elementos
peculiares dessa musica como o rasgueado’; enfim, “era muito atenta a aplicar o que
hoje em dia chama-se Performance Practice de outras épocas, para o violao” (DAVI,
2013, Entrevista, p. 6). Perguntado se essa maneira de ensinar utilizada pela professora
da graduacéo o influenciou, Davi respondeu:

Sem davida! A partir do momento que se entra em contato com essa
dindmica, ndo da mais para ignora-la. Acho que sua forma de ensinar
é mais dogmatica do que a minha, porque procuro sempre conciliar a
questdo de aprender as préaticas interpretativas de cada época e aplicar
ao violdo, mas de forma menos dogmatica. Eu ndo me preocupo tanto
com a guestdo mecanica em si, me preocupo mais com o resultado
musical. Mas a preocupacao esta la. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 6).

Como ja relatado, depois da graduacédo, Davi estudou violdo por quase cinco
anos em duas escolas de musica da Europa com dois professores. Ambos sdo
considerados muito importantes para sua formacéo, seja como violonista, seja como
professor.

Davi identifica a influéncia do professor alemdo em dois aspectos
estudados: primeiro, o refinamento da sonoridade com o objetivo de adquirir o controle
do som no viol&o; e o segundo, a utilizacdo (ou aprendizado) do legato, isto ¢, “projetar
a melodia de uma forma linear, encontrar o equilibrio entre as notas e conectar frases de
forma que o discurso musical seja bastante claro” (DAVI, 2013, Entrevista, p. 8).

Especialmente, desde o inicio, o primeiro aspecto é o que Davi trabalha com
seus alunos:

Eu trabalho de outra forma, mas realmente o primeiro aspecto que
trabalho com os alunos que entram aqui é a sonoridade, que é a

" O rasgueado é uma tipica maneira de tocar o violdo no estilo flamenco. Se realiza através de um golpe
rapido com a mdo direita em dire¢do das setas assim como indicadas na partitura. O rasgueado é utilizado
ndo somente no repertorio flamenco, mas também naquele cléssico. GILARDINO, Angelo. La Notazione.
In: CHIESA, Ruggero (ed.). La Chitarra. Milano: EDT, 1990. p. 134.
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primeira meta basica para o concertista, assim, sem isso, acaba
limitando todo o resto. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 8).

Percebe-se que, no entendimento de Davi, e da mesma forma, para o
professor alemdo, estudar e desenvolver a sonoridade sdo uma etapa fundamental para
um violonista. Dessa forma, Davi reproduz essa concepg¢do, mas, a0 mesmo tempo
declara trabalhar esse aspecto de maneira diferente:

Meu professor trabalhava bem diferente de como eu trabalho, ele se
concentrava muito na questdo do ataque - como vocé puxa a corda -, e
as vezes ele fazia vocé tocar como se estivesse segurando uma paleta
(...). Eu peco muito atencdo na questdo da postura (...) a questdo da
angulacdo, por exemplo, o toque frontal sem apoio é extremamente
brilhante, tem-se muita ponta e pouco corpo, entdo tem que equilibrar;
eu ensino o aluno a perceber isso, girando os dedos aos poucos, até
chegar um momento em que, porque se vocé girar demais, fica
impossivel tocar. Tem outro aspecto importante, que é a questdo da
unha: presto muito atencdo ao formato da unha dos alunos, ensino a
lixar e muitas vezes lixamos durante as aulas até que aprendam o
formato. Outra coisa que é preciso observar em relacdo as cordas é a
forma como se encaixardo nas unhas, pois algumas vezes se deixa a
unha com um lado mais alto do que o outro, dada a questdo do lado
em que se toca, e pode ter um efeito em que ha um ataque duplo e isso
gera ruido. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 8-9).

Questionado se a concepc¢do sobre como trabalhar a sonoridade foi resultado
de sua reflexdo, Davi responde: eu diria que sim, porque em relacdo as unhas em
especifico, nos métodos que eu conheco ndo li nada a respeito” (DAVI, 2013, p. 10).
Portanto, isso remete a um processo de reelaboracdo e readaptacdo de contetdos
didaticos consequentes de uma reflexdo pessoal.

Depois da experiéncia na Alemanha, Davi passou a estudar com outro
professor, em um conservatorio francés. Segundo Davi, este professor tinha uma visao
muito diferente do professor alem&o. Ele era (é) um violonista mais “tradicional”,
assemelhando-se, em alguns aspectos de sua abordagem, com sua professora de
graduacdo, dando énfase a preocupacdo de aproximar a linguagem instrumental de cada
época para o repertorio do violdo. Segundo Davi, o professor francés pensava na musica
estruturalmente, relacionando o repertério violonistico ao repertério sinfénico e
cameristico. Por ultimo, mas ndo menos importante, Davi também trouxe de suas
experiéncias, a questdo da postura corporal, que ele relata trabalhar também com seus
alunos, como sentar, prestar atencdo para nao ter tensdes em algum lugar do corpo.

Questionado sobre o que utiliza atualmente em sala de aula, relacionado a

experiéncia com o professor francés, Davi responde:
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Eu acho que a questdo analitica, de realmente observar as estruturas
musicais, €, a0 mesmo tempo, tentar ter uma visdo global do que se
estd tocando. Também ter em mente que o repertério estudado tem
uma relacéo estética com a musica daquela época; entdo, é importante
vocé ter referéncias sonoras disso, procurar, no caso de repertorio
antigo, ouvir muitas gravacbes de instrumentistas que tocam
instrumentos originais e relacionar com o violdo de uma forma
bastante estudada, mas ndo dogmatica, como eram as aulas com minha
professora de graduacdo. Depois que parei de estudar na Franca
comecei a colocar em pratica algumas coisas que aprendi muito na
observacdo, relacionadas a méo esquerda; ele tinha uma méo esquerda
fantastica e muito diferente da escola de Carlevaro®. Outra coisa € a
guestdo analitica da técnica; realmente € preciso parar e analisar cada
umas dessas passagens: Por que isso funciona melhor? Por que néo
funciona? E ndo ter restricio com a digitacdo que seja a0 mesmo
tempo eficiente e conveniente, isto &, procurar técnicas alternativas
usando-as de uma forma muito racional e pensando sempre no
resultado musical. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 11-12).

Podemos identificar nos seguintes topicos os aspectos que Davi relata ser
derivados de sua vivéncia com outros professores ao longo de sua formacao:

a) Relacionar as préticas interpretativas de cada época com o repertorio do
violdo, mas sem posicionar-se dogmaticamente; Forte atencdo dada a
sonoridade com o objetivo de ter controle do som e poténcia em termos de
volume;

b) Desenvolver o legato enquanto elemento que permite a exposigéo clara e
inteligivel do discurso musical;

c) Atencdo a postura como elemento fundamental para desenvolver as
habilidades técnicas da médo esquerda como da méo direita;

d) Pensar a digitacdo em funcdo do resultado musical e das caracteristicas
pessoais, (isto é, maior ou menor facilidade que se tem de um ou outro

aspecto técnico), através da andlise de cada passagem.

Resumindo, as influéncias marcantes para Davi e Julio provém de professores de

violdo com quem estudaram antes, durante e depois da Graduacdo. Porém, ha diferencas

® Abel Carlevaro (Montevideo, 1916-Berlim, 2001), violonista e compositor uruguaio, é considerado
umas das principais personalidades do violdo do século XX. Atualmente é reconhecimento comum a
existéncia de uma Escola Carlevariana que nasceu das inquietacBes do préprio Carlevaro. Essa escola
busca respostas racionais e objetivas para questdes relativas a técnica violonistica. Quatro objetivos
norteiam essa escola: “l) obter maior resultado com o minimo esforg¢o; 2) dotar o violdo de maiores
recursos expressivos; 3) livrar a sonoridade do violdo de imperfeigdes e ruidos; 4) racionalizar o estudo”
(PEREIRA, 2003, p. 149).
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na trajetoria de ambos. Davi considera como importante em sua formacao, um professor
particular, com quem ele estudou antes da graduacéo. Julio, por sua vez, cita professores
de outras disciplinas (ndo de violdo) ligadas a analise musical. Para os dois, existe uma
forte tendéncia a reproducdo de praticas pedagdgicas oriundas dos professores que
tiveram ao longo da formacéo. Entretanto, essa reproducdo pode ser transformada por
meio da reflexdo que introduz, através da praxis, uma reelaboracdo pessoal do modelo
pedagdgico de base.

A reproducdo de modelos de ensino vivenciados como alunos ao longo da
formacdo € um comportamento bem conhecido na literatura. Por exemplo, Cunha
(1989), em uma pesquisa que procurou desvendar as caracteristicas do “bom professor”,
afirma que: “de alguma forma, vé-se certa reproducdo no comportamento docente. E, se
isto tem aspectos positivos, também ha o risco da repeticdo de praticas sem uma
reflexdo sobre elas” (id., p. 92).

Em relacdo ao ensino de instrumento, segundo Hallam (1998):

A maneira pela qual eles [os professores de instrumentos] ensinam
tende a ser a mesma que foi usada pelos seus professores para ensina-
los. Isto tem direcionado a um inerente conservadorismo na profisséo
de professor de instrumento a qual tende a inibir inovacOes e barrar
novas ideias. (HALLAM, 1998, p. 241 apud HARDER, 2008, p. 136).

Percebemos nas reflexdes de Davi e de Julio, a utilizacdo de conteudos de
harmonia, analise e forma musical como elementos que sdo reelaborados, readaptados e
inseridos na propria pratica pedagdgica: exemplos de mobilizacdo de saberes
experienciais e disciplinares (TARDIF, 2002), e de articulacdo entre teoria e prética,
isto €, de praxis (VAZQUEZ, 1977).

5.4 Prética e concepc¢bes pedagdgicas

Davi e Jalio foram indagados a relatar suas concepcdes e ideologias acerca
da importancia ou ndo de se cursar disciplinas pedagdgicas durante a formacao inicial,
se elas sdo Uteis ou ndo. Perguntamos para os professores se eles cursaram durante a
graduacdo e pos-graduacdo alguma disciplina que fosse de qualquer forma ligada aos
conteddos pedagdgicos como, por exemplo, Metodologia do Ensino, Didética,
Psicologia da Educac&o. Eles foram enfaticos:

N&o. Absolutamente nada, nunca. Eu ndo sei nem do que se trata em
cima desse conceito [pedagogia]; eu sei de que se trata, mas assim
qual é o escopo bibliografico dessas disciplinas, os autores mais lidos,
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eu ouco pelos corredores as pessoas citando os autores, mas eu
desconheco totalmente. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 18).

N&o, nunca tive! S6 me aproximei das disciplinas pedagogicas quando
ja era professor, pois me pediram que oferecesse para o curso de
violdo uma disciplina que se chamava pedagogia do instrumento,
entdo, comecei a me preocupar um pouco em me atualizar sobre isso.
(DAVI, 2013, Entrevista, p. 13-14).

Perguntados sobre a importancia de se cursar disciplinas pedagdgicas
durante a graduacdo e pds-graduacao. Julio comenta:

Né&o sei se falo com pesar ou ndo. N&o falo com pesar porque eu néo
sei a falta que faz, se é que me faz. Se eu fizesse uma disciplina dessas
hoje, talvez eu enxergasse um buraco na minha formacéo, mas ndo é o
caso. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 14).

E em outra ocasido:

Sinceramente, se eu disser que é importante estarei mentindo, se dizer
que ndo é importante, de certa forma, estarei mentindo porque
desconheco. Na minha experiéncia eu acho que ndo fez falta. (JULIO,
2013, Entrevista, p. 24).

Davi afirma:

Eu ndo tenho uma opinido formada. Imagino que seja uma coisa
bastante 0til, que provavelmente teria me evitado as dificuldades
encontradas com o planejamento. No meu caso, se eu tivesse, talvez,
cursado algumas disciplinas pedagdgicas eu poderia ter despertado
para esse aspecto. Mas, eu realmente ndo saberia dizer porque nédo
tenho essa formacédo. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 21)

E evidente que os dois professores, mesmo que de forma indireta, tiveram
acesso a contetidos pedagdgicos. Varios relatos deles mostram isso como, por exemplo,
em: Psicologia da Educacdo — analisar cada trecho de acordo com as facilidades e
dificuldades do aluno; Metodologia — analise harmdnica, estilo, toque (sonoridade),
técnica, Carlevaro; Didatica — maneira de ensinar dos seus professores, ndo sé de violdo.
Porém, percebe-se em suas falas a falta de consenso em relacdo a importancia de
aprofundar mais as questdes pedagdgicas. As respostas contraditorias demonstram, até
certo ponto, 0 ndo conhecimento das questdes inerentes a pedagogia em geral.

Perguntados se cursaram alguma disciplina pedagogica relacionada
especificamente ao violdo, as respostas foram negativas.

Mesmo supondo ser uma normalidade entre os professores universitarios,

chama a atencéo o fato que, ao longo de todo periodo de formacao, entre graduacéo e
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pos-graduacdo, por volta de dez anos, esses professores nunca terem cursado uma
disciplina de cunho pedagogico. Isso evidencia uma “omissdo consentida” (PACHANE,
2003, p. 47-51) pela Lei, ou seja, a falta de uma normatizacdo, contradizendo a
literatura que enfatiza a importancia de se cursar disciplinas pedagdgicas na formacéo
dos professores (BEHRENS, 1998; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; PACHANE,
2003; SOUZA, 2011; GIL, 2012; MASETTO, 2012; VEIGA et al., 2012; CAMARGO,
2012) .

Perguntamos para Julio e Davi sobre as dificuldades encontradas no
momento da prética de ensino.

Julio responde:

Talvez, a minha maior dificuldade em sala de aula seja lidar com a
minha ansiedade em dar aula, para ver logo um resultado; pode ser
que tivesse sido suprida se tivesse feito alguma disciplina pedagogica,
pode ser; e digo pode ser, porque eu de natureza sou ansioso; com
todas essas ressalvas eu posso afirmar que ndo é o mais importante, o
mais importante é a formacdo de um instrumentista e do musico, e
iss0, posso ter equivocado, mas é o gque eu posso afirmar: mesmo que
contribua, mas néo é o principal. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 24-25).

Ao falar sobre as dificuldades enfrentadas no inicio da carreira académica,
Julio explica que:

A grande dificuldade ndo é tdo relacionada ao instrumento. Minha
maior dificuldade foi e ¢ lidar com os “diplomeiros”, alunos que
perseguem o certificado a todo o custo; alunos que querem dar aula no
conservatorio e precisam do certificado ou, enfim, estdo s6 querendo
entrar na pds-graduacdo, mas por isso precisam fazer a graduacdo,
entdo a dificuldade é lidar com a falta de compromisso predominante,
a falta de compromisso em relagdo ao instrumento. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 22).

Ele continua comentando outra dificuldade:

A segunda dificuldade que eu enxergo, atrelada ou ndo a primeira, é 0
nivel baixo dos alunos; eu acredito que a preparacdo ainda desses
alunos, independente do motivo de onde eles vém, ou da mé&o de quem
que eles vém, de uma maneira geral ainda ndo é satisfatorio. (JULIO,
2013, Entrevista, p. 23).

Identifica-se aqui uma relagdo entre as dificuldades, nesse caso,
relacionadas ao contexto: caracteristicas idiossincraticas dos alunos relacionadas ao
mercado de trabalho predominante da regido; nivel de preparacdo; e a formacdo
relacionada a preparacdo que um professor deve ter para reconhecer, identificar e se

adaptar a realidade social na qual esté inserido. Diante do contexto, verifica-se que essa
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dificuldade esta mais relacionada as expectativas de Julio. Pode-se exemplificar, na
critica que ele faz sobre “o nivel baixo dos alunos”, um comentario pedagogicamente
questionavel, pois o que existe é o aluno em si e ndo seu nivel. 1sso demonstra um tipo
de ensino centrado no professor que, a0 mesmo tempo, traduz-se em um modelo
estatico de reproducdo dos canones europeus para a preparacdo de instrumentistas de
alto nivel. Essa percepgdo desconsidera que a minoria dos musicos vivem
exclusivamente da performance. Em geral, o conhecimento de outros modelos de
ensino, assim como dos fatores facilitadores da aprendizagem, poderia auxiliar o
professor Julio na sua pratica, especialmente para lidar com os “diplomeiros”, que
poderiam ser mais motivados por meio da exploracdo de outros caminhos pedagogicos.

Por outro lado, Davi elenca duas dificuldades encontradas como professor.
A primeira, considerada mais importante, refere-se a falta de planejamento das aulas:

Eu ndo trabalhava de forma progressiva o repertério do violdo. Sabia
da importancia de se trabalhar exemplos especificos de cada época,
desde a Renascenca até o século XX; mas, eu ndo tinha uma gradagéo,
uma progressividade do repertorio. Isso me trouxe muita dificuldade.
(...) Alguns alunos que entravam aqui até que se davam bem com isso,
mas ndo estava funcionando para todo mundo. Senti uma necessidade
de trabalhar com uma forma em que o aluno pudesse crescer de uma
forma mais regular, que fosse realmente construindo aos poucos.
(DAVI, 2013, Entrevista, p. 16).

E em outra ocasido:

A dificuldade mesmo foi essa, de ndo ter planejado, ndo ter um
planejamento prévio. Eu tenho as informacgBes, mas ndo tenho um
planejamento prévio de como levar, como conduzir o
desenvolvimento do aluno. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 18).

Perguntado como tentou resolver esse problema, Davi respondeu ter
procurado respostas através de dois caminhos: conversando com colegas da
universidade e estudando um livro especifico sobre pedagogia do violdo. Davi relata
que: “ainda nem tinha terminado o doutorado quando peguei o livro de Anthony Glise,
Classical Guitar Pedagogy °, (...) 1sso é um estudo pessoal meu que também pode
continuar evoluindo ou ndo”. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 14).

A segunda dificuldade em ser professor esta ligada a fatores aparentemente

extraescolares:

% GLISE, Anthony. Classical Guitar Pedagogy: A Handbook for teachers. Mel Bay: 1997. E dividido em
trés livros, o primeiro considerando os principios da técnica, o segundo livro explica os principios da
pedagogia e o terceiro enfoca a musicalidade.
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Me aproximar demais do aluno, ficar seu amigo, as vezes de uma
forma mais descontraida, é aparentemente legal; mas, as vezes essa
aproximacdo tem que ser conquistada, ndo pode ser tdo aberta assim.
(...) Eu acho que isso, ao longo do tempo, acaba sendo uma
dificuldade. No comeco vocé se aproxima do aluno, convive com ele
em ocasides sociais, mas, hoje em dia, as coisas tem que ser um pouco
mais separadas. 1sso pode eventualmente acontecer, mas ndo assim da
forma como eu lidava antigamente. A idade também ndo era téo
distante de alguns alunos préximos e conviver dessa forma, as vezes,
fazia com que o aluno ndo tivesse tanto respeito mesmo. (DAVI,
2013, Entrevista, p. 18).

A Ultima frase expressa por Davi: “conviver dessa forma, as vezes, fazia
com que o aluno ndo tivesse tanto respeito mesmo”, N0S mostra como essa dificuldade,
inevitavelmente, se reverbera na sua préatica docente, podendo ter como consequéncia
um desequilibrio na relacéo entre professor e estudante.

A dificuldade relatada por Davi sobre o planejamento, na realidade, abrange
outros aspectos, pois durante a elaboracdo de seus planos de aulas, seja a curto ou a
longo prazo, o professor tem que ter, nessa ordem funcional: clareza de objetivos,
determinacdo do(s) conteudo(s) da aula e escolha dos procedimentos metodoldgicos
para se alcancar os objetivos.

Questionamos o0s participantes sobre quais competéncias seriam necessarias
a um professor de violdo do bacharelado em mdusica. Julio identificou as seguintes
competéncias e caracteristicas: perfil de performer, considerado o mais importante;
vasto conhecimento do repertério do violdo; boa leitura a primeira vista; ser um
idealista com o instrumento, no sentido de acreditar na importancia do estudo do viol&o;
participar de eventos musicais; estrear novas pecas e participar de gravacgdes.

Para Davi, assim como Julio, o mais importante para um professor de violdo
do bacharelado em musica é ter uma formacdo como concertista e muita experiéncia
com o repertorio do violdo. “Acho que o professor tem que ter essa formacédo sélida de
concertista. Tem que conhecer o desafio do aluno que, na verdade, € lidar com o
repertorio, subir no palco, se apresentar, tocar em conjunto, etc.” (DAVI, 2013,
Entrevista, p. 20).

Diferentemente de Julio, Davi inclui, dentre as competéncias necessarias
para o professor de violdo do bacharelado, elementos reconduziveis as questdes

pedagbgicas: “o professor tem que ter uma coisa que acabei desenvolvendo, mas é que
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eu ndo tinha em mente, que ¢ programar o planejamento”. (DAVI, 2013, Entrevista, p.
20).

Percebemos nas falas dos participantes a pouca importancia dada a didatica
de uma maneira geral. Isso se traduz, portanto, em uma paradoxal equivaléncia entre ser
concertista e ser professor. Por outro lado, a fala do professor Davi é contraditoria, pois
traz elementos diretamente relacionados a didatica: capacidade de planejar as aulas e de
argumentar o ensino, isto é, a capacidade de explicar, trazendo argumentos em seu favor
que justifiquem a importancia de estudar uma determinada peca ou desenvolver uma
determinada habilidade técnica, por exemplo.

Em relacdo aos desafios que um professor de violdo do bacharelado tem que
enfrentar, Jalio enumerou dois desafios:

Eu acredito que no dia-a-dia os desafios sdo varios: estar
constantemente convencendo o seu aluno de que o violdo vale a pena,
que todo aquele esforco artesanal vale a pena, esse é o desafio
principal. De alguma maneira preparar o aluno para questdes que véo
além da sala de aula, para o futuro, acho que é minha preocupacéo
maior; eu acho que o grande desafio € a pessoa encontrar sentido
nisso, encontrar sentido nesse curso, nessa escola de vida. (JULIO,
2013, Entrevista, p. 25).

Para Davi, os maiores desafios envolvem:

Vocé ter em média quatro anos para preparar alunos que, muitas
vezes, estdo entre o nivel iniciante e médio no violdo, que demostram
muito potencial, mas muitas vezes sdo praticamente iniciantes, e veem
de uma formacdo musical precaria mesmo. Na verdade, isso é um
desafio do curso universitario puablico. Realmente, oferecer uma
formacdo musical ampla que ndo seja s6 no instrumento, ndo s6
fundamentar a técnica do aluno para que ele saia com uma técnica
sélida, mas, a0 mesmo tempo, que ele consiga trabalhar com os varios
tipos de repertorio que os profissionais lidam, seja tocando solo, com
orquestra, com formacg0es especificas de violdo. Acho até que essa
guestdo de preparar um pouco o aluno para essas matérias de
pedagogia do instrumento seja importante. (DAVI, 2013, Entrevista,
p. 21).

Percebemos nas falas de Jalio e Davi a preocupagdo em preparar o aluno
com relacdo a profissionalizacéo e a insercdo no mercado de trabalho. Perguntamos para
os dois professores de que forma eles se veem do ponto de vista profissional e quais
foram as motivac6es que os conduziram & profissao docente.

Para Davi, a atividade de concertista continua predominando, embora

tornar-se professor o ajudou ainda mais na profissdo de performer.
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Na verdade, a minha atividade de concertista alimenta a questdo do
docente e vice-versa. Todas as dificuldades que eu tive, de como
abordar, como ensinar, como refletir, me fez crescer muito como
violonista, como mdasico. Tornar-me um professor me obrigou a
refletir muito mais sobre cada aspecto da performance, do mecanismo,
da estética. (DAVI, 2013, Entrevista, p. 19).

Em sua fala, Davi traz exemplos do porqué a atividade de professor

alimenta a de concertista, mas ndo vice-versa. De qualquer forma, pode-se deduzir, por

intermédio de outras informacdes ja citadas anteriormente, que a atividade de

concertista alimenta a de professor. O proprio Davi afirmou considerar primordial que

um professor de violdo de Bacharelado possua caracteristicas inerentes a de um

concertista.

Em relacdo aos motivos que influenciaram a decisdo de se tornar professor

de viol&o do bacharelado em musica, Davi responde:

acho que o primeiro motivo, talvez de varios violonistas que tem um
pouco de carreira como concertista, seja a questdo de sobrevivéncia,
de dar aula para vocé ter que ‘ganhar o pdo’. Acho que nem todos
fazem isso porque realmente gostam. Eu sempre pensei em dar aula,
me formar como concertista, estudar no exterior; mas, sempre pensei
em voltar, trabalhar numa universidade. Essa ¢ umas das poucas
oportunidades de emprego fixo que se tem dentro dos parametros
brasileiros e é relativamente bem remunerado para carreira de
professor de muasica. Acho que a primeira razdo foi essa na verdade.
(DAVI, 2013, Entrevista, p. 19).

De maneira similar, Julio relata 0os motivos para se tornar professor do

ensino superior:

Penso que esse tipo de escolha ndo se faz de uma maneira téo
planejada. E uma escolha, sim, mas é uma escolha que bate & sua
porta; eu ainda alimentava o desejo de ser um intérprete de carreira na
graduacdo, mas na pos-graduacdo isso “caiu por terra”; enfim, na
propria carreira na pos-graduacdo, no mestrado, a gente vai se
moldando com algumas questdes; embora eu ndo tenha cursado
disciplinas pedagogicas, eu ja pensava em me tornar professor de
ensino superior. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 18).

O agrupamento de algumas respostas nos ajuda a entender como o professor

Julio se vé como professor:

Eu comecei a gostar da composicao (...) entdo, todas as relagdes que
vocé possa imaginar com a composicdo eu fagco em sala de aula,
embora ndo tenha feito aula de composicdo; todas as disciplinas de
apoio me fizeram ouvir musica de uma maneira melhor, melhoraram a
minha apreciacdo, e tem tudo a ver (...) com o investimento nas
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composicdes, indiretamente com a performance. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 15).

E em outra ocasido:

O meu sentido em parte, foi atingido com a contribuicdo da
composicdo, porque ndo estava feliz sé tocando o viol&o. Depois,
lecionando, descobri que gosto de dar aula, mas é compondo que o
ciclo se fecha pra mim. Eu fico realmente satisfeito com todas as
frentes, e elas se relacionam. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 25).

Sobre a preparagdo do concurso para ingressar na carreira docente
percebemos na fala do Julio que a maior importancia foi dada a préatica instrumental.
Isso reforca o0 que a literatura indica sobre a importancia que algumas instituicdes dao
ao dominio do contetdo/saberes disciplinares sobre os saberes pedagdgicos. (SOUZA,
2011; MASETTO, 2012).

Eu fiz vérios concursos até chegar neste e a minha preparacdo foi
basicamente no instrumento, muito focado no instrumento porque era
meu perfil predominante; alias, acredito que ainda seja meu perfil
predominante, seguido e talvez empatando com meu perfil de
compositor, mas quando prestei era meu perfil predominante. (JULIO,
2013, Entrevista, p. 19).

No caso de Davi, 0 concurso ndo previa o recital:

O concurso ndo teve recital. Teve um memorial, uma prova escrita e a
prova didatica, sorteada entre10 pontos. A prova didatica foi uma aula
individual. Tinha uma lista de pecas que o candidato escolhia. Minha
aula foi dada como se fosse uma master class. (DAVI, 2013,
Entrevista, p. 15).

No tocante ao lado da experiéncia profissional significativa, Julio e Davi
afirmam manter paralela & docéncia uma atividade de concertista. Julio mantém também
uma atividade de compositor.

Sobre a didatica utilizada em sala de aula, percebemos a reproducédo e
readaptacdo de modelos oriundos das experiéncias vivenciadas por Julio e Davi ao
longo de suas trajetorias escolares como alunos.

Em relagéo a reproducdo de modelos, Davi afirma: “na verdade, assim que
eu entrei [na universidade como professor] comecei a reproduzir o modelo que eu
conhecia” (DAVI, 2013, Entrevista, p. 16). E Julio, a respeito de seu professor Allison,
diz: “¢ um modelo sim, com certeza, um dos modelos”. (JULIO, 2013, Entrevista, p. 6).

Quanto ao professor Osmar: “de alguma maneira eu reproduzo essa énfase pratica, eu
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tento reproduzir essa énfase pratica, quando eu posso nas minhas aulas”. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 5).

Ao mesmo tempo em que existe uma reproducdo de modelos, esses sdo
readaptados e reelaborados. Esse processo foi expresso por Julio:

Eu ndo consigo reproduzir exatamente como acontecia com o método
do Osmar. Cada metodologia esta ligada diretamente a personalidade
da pessoa (...) eu ndo tenho muita coragem de assumir uma postura
igual a dele, até saberia fazer, mas eu ndo tenho o porqué. Sinto a
necessidade de dizer ao aluno o porqué de tudo aquilo que ele esta
fazendo, mas eu ndo sei se é a melhor didatica. (JULIO, 2013,
Entrevista, p. 10).

De forma similar, Davi relata a influéncia de sua professora de violdo na

graduacdo e como ele reelabora sua maneira de ensinar:

A partir do momento gue Vocé entra em contato com isso € uma coisa
que ndo pode ignorar. Acho que a maneira como ela faz € mais
dogmatica do que a minha, porque eu procuro sempre conciliar a
questdo de diferenciagdo na abordagem de repertorio, aprender as
praticas interpretativas de cada época e trazer tudo isso para o violdo,
de uma forma menos dogmatica eu diria. Eu ndo me preocupo tanto
com a guestdo mecanica em si, me preocupo mais com o resultado
musical, mas a preocupacao esta 14, entendeu?

Sobre a influéncia do professor de graduacéo, Julio responde:

[Allison] E um modelo que eu ndo consigo seguir a maneira exata
como ele fazia. Eu ndo consigo fazer de uma forma téo intuitiva, entdo
eu faco de uma forma mais racional, eu racionalizo aquilo que ele faz.
(JULIO, 2013, Entrevista, p. 6).

Entendemos que o0 termo “racionalizar” tenha a mesma natureza do termo
“argumentar” enfatizado por Davi: “tem que ter argumentos para dizer que € assim e
ndo assado. Vocé precisa de embasamento tedrico também, (...) ser capaz de demonstrar
essa unido da teoria com a questdo técnica do instrumento”. (DAVI, 2013, Entrevista, p.
20).

Neste sentido, existe uma preocupacao pedagogica dos participantes que vai
ao encontro das concepcgdes sobre o processo de aprendizagem significativo (ver, por
exemplo, MASETTO, 2012, p. 43-54). N&o bastaria saber-fazer alguma coisa para
ensinar esse fazer; no entanto, é preciso saber o porqué se faz alguma coisa de
determinada maneira. Por exemplo, ndo basta ser concertista para saber ensinar como
nos nos transformamos em concertistas.

De acordo com Tardif (2002):
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Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de justificar, por meio
de razbes, de declaragbes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso ou a
minha acdo diante de um outro ator que me questiona sobre a
pertinéncia, o valor deles, etc. Essa ‘capacidade’ ou essa
‘competéncia’ € verificada na argumentagdo, isto €, num discurso em
gue proponho razbes para justificar meus atos. Essas razbes séo
discutiveis, criticaveis e revisaveis. (p. 199).

Dessa forma, o ato de “racionalizar” e/ou “argumentar” em sala de aula,

proposto por Davi e Julio, torna-se contraditério em suas afirmacgdes quando os

conhecimentos pedagogicos sdo colocados em segundo plano. Isso pode ser evidenciado

nas seguintes falas: “Ele sabe como ensinar, mas ndo sabe o que ensinar”. (DAVI, 2013,

Entrevista, p. 21); “N&o adianta saber passar se ndo tiver o que passar”. (JULIO, 2013,

Entrevista, p. 25).

Essas afirmacfes ndo deixam clara a perspectiva pedagogica dos dois

professores. Pode-se afirmar, entretanto, que ndo adianta ser um grande concertista se a

pessoa ndo sabe como ensinar 0s caminhos que precisou percorrer para chegar a sé-lo.

Podemos sintetizar as praticas e as concepcBes pedagogicas dos dois

professores da seguinte maneira:

a)

b)

d)

f)

Ambos os participantes nunca cursaram disciplinas de cunho pedagogico ao
longo da formacao inicial e de pés-graduacao

Ambos ndo tém uma opinido formada sobre a importéncia das disciplinas
pedagogicas para atuar como professores de violdo do bacharelado em mdsica;
As dificuldades relatadas sdo diretamente relacionadas a falta de conhecimento
de aspectos pedagogicos como, por exemplo, o planejamento, a didatica, o
contexto e a avaliacéo;

Os participantes destacam, na opinido deles, duas caracteristicas mais
importantes para ser professor de violdo do bacharelado em musica: ter um perfil
de concertista ou ser um concertista, e conhecer profundamente o repertorio
violonistico;

Ambos mantém a profissdo de concertista e a de professor. No caso de Julio, ele
procura, também, manter a profissdo de compositor;

Os motivos para a escolha de se tornar professor sdo reconduziveis as razdes

praticas de sustentacdo financeira;
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g) Ambos reproduzem em sala de aula modelos de ensino que vivenciaram durante
a prépria formacao;

h) Existe uma reelaboracdo dos modelos reproduzidos.
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6 DISCUSSAO SOBRE A FORMACAO PEDAGOGICA DOS DOIS
PROFESSORES DE VIOLAO DO BACHARELADO

A partir dos resultados da anélise das entrevistas e dos conceitos de saberes
docentes (TARDIF, 2002), praxis (VAZQUEZ, 1977) e da ideia de formagdo como
produto da interacdo individuo-sociedade (BRAGANCA, 2011; MORATO, 2012)
através do processo de socializacdo (SETTON, 2003 e 2008; SARAIVA, 2007),
propomos o seguinte modelo tedrico para compreender a formacao pedagogica dos dois
professores de violdo de curso de Bacharelado em musica.

MO DELO TEO RICO SOCIEDADE & :
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Figura 8: Modelo teérico para compreender a formagdo pedagdgica dos dois professores de violdo de
Bacharelado.

Neste modelo, observa-se como a formacao pedagdgica dos dois professores
de violdo de Bacharelado € o resultado das interaces do individuo, entendido como
“sujeito historico” (CASTANHO, 2000, p. 87), com a sociedade, como indicado pelas
setas circulares entre INDIVIDUO e SOCIEDADE.

O processo formativo é temporal na medida em que se desenvolve ao longo
da vida (BRAGANCA, 2011; MORATO, 2012). Neste sentido, a FORMACAO

PEDAGOGICA, continua a desenvolver-se ao longo da profissionalizacio por meio da



73

PRAXIS (VAZQUEZ, 1977). Importante destacar que a circularidade e temporalidade
do modelo séo entendidas como um movimento vertical-espiral.

O “carater incontornavel” (TARDIF, 2002, p. 119) da pedagogia faz com
que os professores de violdo do Bacharelado se tornem atores dentro do processo de
ensino-aprendizagem. Mesmo ndo tendo estudado nenhuma disciplina relacionada a
pedagogia durante sua formac&o inicial e na pos-graduagdo, ambos utilizam aspectos da
pedagogia, apreendidas ao longo de suas proprias formacgdes. Portanto, a formacao
pedagdgica desses professores se constitui como objeto do conhecimento e de estudo
cientifico, adquirindo estatuto epistemoldgico.

Podemos dizer que o individuo ao tornar-se professor comeca a por em
pratica sua formacdo pedagogica qualquer que seja, e, a0 mesmo tempo, ao tornar-se
professor, os saberes adquiridos pelo individuo ao longo da vida tornam-se saberes
“docentes” teoricos e praticos.

A Formacdo Pedag6gica é o produto holistico resultante do
entrecruzamento de dois eixos: Eixo da Formacao e Eixo da Ac¢do Docente. Cada um
desses eixos se subdivide em duas macros-dimensdes.

O Eixo da Formagéo subdivide-se em Formagdo em Contextos N&o-
Escolares e Formacdo em Contextos Escolares. O Eixo da A¢do Docente, por sua
vez, subdivide-se em Conhecimentos Tedricos e Conhecimentos Praticos. Das
interseccdes resultantes dos cruzamentos entre as quatro macros-dimensfes emergem
outras quatro dimensdes: (i) Saberes Docentes Tedricos Nao-Escolares como produto
do cruzamento entre os Conhecimentos Tedricos com a Formacdo em Contextos
Nao-Escolares; (ii) Saberes Docentes Tedricos Escolares como produto do
cruzamento entre 0os Conhecimentos Teoricos e a Formacao em Contextos Escolares;
(i) Saberes Docentes Praticos Ndo-Escolares como produto do cruzamento entre 0s
Conhecimentos Praticos com a Formacdo em Contextos N&o-Escolares; (iv)
Saberes Docentes Praticos Escolares como produto do cruzamento entre 0s
Conhecimentos Praticos e a Formacao em Contextos Escolares.

Das interseccOes resultantes dos cruzamentos entre as quatro macros-
dimensdes com as quatro dimensdes resulta a Praxis (VAZQUEZ, 1977).

1. O Eixo da Formacéo
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Esse eixo descreve a formacao do professor e subdivide-se em duas macros-
dimensbes: Formacdo em Contextos N&o-Escolares e Formacdo em Contextos
Escolares.

Os participantes, bem antes de tornarem-se professores de violdo do
Bacharelado, comecam a construir suas formacdes dentro do ambiente familiar com os
pares, professores particulares, nos maltiplos meios de comunicacdo e/ou através do
autodidatismo (sucedido ou ndo), pois tudo se soma a experiéncia vivida. Essa
formacdo, portanto, pode ser considerada uma formacdo ndo-escolar. A formacéo
continua a se desenvolver nas instituicbes formais de ensino que, portanto, sdo lugares
de formacéo escolar. A formacdo pedagdgica é alimentada por influéncias que provém
de multiplos espacos e canais como, por exemplo, a familia, os amigos, professores
particulares, a escola, o autodidatismo e os multimeios.

2. O Eixo da Agado Docente

Esse eixo auxilia no entendimento da acdo™ docente dos professores
participantes, ou seja, a maneira como eles ensinam e como aprenderam a ensinar. E
subdividido em duas macros-dimensdes: Conhecimentos Teoricos e Conhecimentos
Praticos.

Entende-se por Conhecimentos Teoricos aqueles conhecimentos
especulativos, um conjunto de ideias ou de regras, que independente das aplicacGes, sdo
entendidos como ideais. Sem passar a acdo, podem ser considerados o contrario da
préatica. Estdo relacionados ao processo de ensino-aprendizagem e sdo aprendidos, seja
em contextos-ndo escolares e/ou em contextos-escolares, por meio de, por exemplo,
disciplinas pedagogicas (cursadas em qualquer instituicdo), livros e videos de cunho
pedagdgico.

Os Conhecimentos Praticos sdo aqueles conhecimentos relacionados a
aplicacdo das regras ou dos principios de uma arte ou ciéncia. S&o adquiridos através do
exercicio da profissdo de professor, bem como da vivéncia do individuo, na condicdo de
aluno, com outros professores. Tais conhecimentos tém origem interna e externa a acédo

do professor. Portanto, sdo aprendidos, também, em contextos-ndo escolares e/ou

19 para Sacristan (1999, apud PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 178), a agéo refere-se aos sujeitos,
com seus modos de agir e pensar, seus valores, seu conhecimento e as diferentes visdes de mundo. Ela se
realiza nas préaticas institucionais nas quais os sujeitos se encontram, sendo por estas determinada e nelas
determinando.
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contextos-escolares, através de, por exemplo, diversas formas de ensinar oriundas de
outros professores, de uma concepgdo pessoal e como resultado da reflexdo sobre a
prépria pratica de ensino.
3. Saberes Docentes Teoricos e Saberes Docentes Praticos
Durante todo o percurso formativo sdo mobilizados e adquiridos saberes
plurais, temporais, heterogéneos e personalizados (TARDIF, 2002). “O saber do
professor ndo é um conjunto de conteddos cognitivos definidos uma vez por todas, mas
um processo em constru¢do ao longo de uma carreira profissional” (TARDIF, 2002, p.
14). Portanto, os saberes dos participantes, ao tornarem-se professores de violdo do
Bacharelado, s&o denominados Saberes Docentes. Esses saberes continuam a se
desenvolver ao longo da vida profissional desses professores.
De acordo com Tardif (2002), a0 mesmo tempo em que 0s saberes docentes
sdo construidos a partir de um processo social de escolarizagdo, formacdo e
compartilhamento de tarefas e status com os pares, cada docente possui e constrdi seus
préprios saberes pessoais, desenvolvidos a partir de sua pratica cotidiana, de sua
trajetéria formativa pessoal, de suas reflexdes e conviccdes (processo de socializacao).
Dentro desse quadro, identificamos, segundo o0 nosso entendimento, um
aspecto dicotdbmico do saber docente, como tendo natureza que pode ser classificada em
teodrica e pratica. Nessa classificacdo existe uma ulterior diferenca no que diz respeito
aos saberes aprendidos em contextos escolares e nao-escolares. Como consequéncia,
foram formuladas quatro dimensdes: Saberes Docentes Teoricos N&o-Escolares como
produto do cruzamento entre os Conhecimentos Tedricos com a Formagdo em
Contextos Nao-Escolares; Saberes Docentes Tedricos Escolares como produto do
cruzamento entre 0os Conhecimentos Teoricos e a Formacao em Contextos Escolares;
Saberes Docentes Praticos N&o-Escolares como produto do cruzamento entre os
Conhecimentos Praticos com a Formacdo em Contextos Nao-Escolares; Saberes
Docentes Praticos Escolares como produto do cruzamento entre os Conhecimentos
Préaticos com a Formacao em Contextos Escolares.
a) Os Saberes Docentes Teoricos Nao-Escolares: sdo aqueles saberes
especulativos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem do
violdo que sdo aprendidos em contextos ndo-escolares. Eles podem,

por exemplo, ter origem no autodidatismo, nas aulas com
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professores particulares, no ambiente familiar e nos multiplos meios
de comunicacéo;

b) Saberes Docentes Tedricos Escolares: dentro dessa dimensdo
encontramos todos aqueles saberes especulativos relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem do violdo que sdo aprendidos em
contextos escolares. Eles sdo oriundos de disciplinas pedagdgicas
cursadas em instituicdes de ensino como, por exemplo, Metodologia
do Ensino (Superior), Didatica e Psicologia da Aprendizagem.

c) Saberes Docentes Praticos Ndo-Escolares: dentro dessa dimensao
encontramos todos aqueles saberes resultados de qualquer
aplicacdo, relacionados ao processo de ensino-aprendizagem do
violdo e aprendidos em contextos ndo-escolares. Eles tém origem,
por exemplo, no estudo do violdo desenvolvido através do
autodidatismo, nas aulas com professores particulares, no ambiente
familiar e nos pares;

d) Saberes Docentes Praticos Escolares: sdo aqueles saberes
resultados de qualquer aplicacdo, relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem do violdo e aprendidos em contextos
escolares; por exemplo, eles tm origem no proprio exercicio do
professor assim como podem ser oriundos, por isso reproduzidos, da
acao docente de outros professores.

4. Préaxis

Encontramos o “lugar” da Préxis na pendltima interseccdo produzida pelos
cruzamentos de categorias e subcategorias.

Neste “lugar”, a praxis € uma atividade orientada conscientemente que
articula os saberes docentes praticos com os saberes docentes tedricos, através de um
processo circular e dialético. Por isso a praxis provoca uma amalgama dos saberes se
traduzindo na indissociabilidade dos saberes docentes praticos e tedricos. As atividades
praticas e tedricas tomadas distintamente ndo séo praxis.

5. Formacéao Pedagdgica

A Formacdo Pedagogica dos dois professores de violdo do Bacharelado
pode ser entendida ainda como um produto social que é incorporado pelos professores

na prépria atividade e que, por sua vez, é adaptado e transformado por essa atividade.
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Esse produto social é também temporal na medida em que se constitui ao longo da vida
e sem solucdo de continuidade, incorporando a histéria escolar e familiar/pessoal dos
professores a propria carreira docente. Portanto, a Formacao Pedagogica é uma parte do
desenvolvimento profissional dos professores.

A formagdo pedagodgica, por estar a “servico” do processo de ensino-
aprendizagem, alimenta-se e desenvolve-se das dimensfes pedagdgicas, individuais e
sociais, que tém como objeto a educacédo, tendo na praxis o processo que articula com
efetividade as acdes/reflexdes do professor com as praticas/teorias pedagdgicas. Através
da préxis os professores mobilizam e articulam os saberes experienciais, 0s saberes
disciplinares, profissionais e curriculares, assim como os saberes docentes tedricos e
praticos.

Dessa maneira a formacdo pedagogica dos dois professores de violdo do
Bacharelado, ao constituir-se modifica o individuo, que, por sua vez, refletindo sobre
essa transformacdo, influencia a propria pedagogia, em um processo que é circular, mas
ao mesmo tempo vertical dentro de um movimento espiral, pois acontece
temporalmente.

A formacéo pedagdgica nos diz acerca da forma de ser, pensar e agir de um
individuo/professor em relacdo a todo e qualquer aspecto ligado ao processo de ensino-

aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo compreender como se deu a formacéo
pedagogica de dois professores de violdo do Bacharelado de mdsica. Procuramos,
também, entender as percepcdes e concepcdes destes professores sobre ser professor de
violdo no curso de Bacharelado em mausica, pois a forma como eles pensam a docéncia e
a maneira como conduzem suas aulas seriam resultados de suas formacdes. Além disso,
recebeu atencdo especial a percepcdo dos professores com relacdo aos
desafios/problemas enfrentados no inicio da carreira docente. A investigacdo permitiu,
assim, entender questdes relacionadas as experiéncias familiar, académica e profissional
dos professores.

Para alcancar os objetivos da pesquisa foi realizado, num primeiro
momento, um levantamento por meio de consulta aos sites oficiais das IES publicas,
localizadas na regido Sudeste, onde foram identificados 15 professores de violdo de
cursos de Bacharelado em Musica. Num segundo momento, foram realizadas entrevistas
com dois professores de violdo de Bacharelado de duas Universidades localizadas nessa
regido.

As entrevistas tiveram como objetivo levantar informacGes sobre a
formacdo pedagdgica dos dois professores que se dispuseram a participar da pesquisa.

Os resultados revelaram o ambiente familiar como o grande incentivador da
aprendizagem musical em geral e do violdo em particular, instrumento fortemente
presente na infancia destes professores. Neste ambiente, os pais e outros familiares
foram importantes para a iniciacdo musical dos professores participantes da pesquisa.

As modalidades formais de aprendizagem musical aconteceram muitas
vezes em consequéncia de experiéncias autodidatas, que despertaram a vontade de
adquirir um maior dominio técnico-musical. Foi constatado que os professores nédo
cursaram, ao longo da graduacdo e pds-graduacdo, disciplinas voltadas para os
contetdos pedagdgicos. Como consequéncia, 0s conhecimentos sobre questdes
pedagdgicas perdem importancia na percepcao dos dois professores.

No tocante as dificuldades enfrentadas como professores na universidade, 0s
participantes destacaram: (i) lidar com as caracteristicas dos alunos da regido; (ii)
controlar a ansiedade em relacdo aos resultados de ensino; (iii) elaborar os

planejamentos de aula. A fala dos participantes evidenciou a existéncia de modelos
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pedagogicos oriundos da acdo docente dos professores de violdo que tiveram ao longo
da formacdo na graduacao e po6s-graduacdo, que sao incorporados, imitados e em alguns
casos, a0 mesmo tempo, transformados na préatica docente.

Da mesma forma, podemos concluir que a didatica adotada pelos dois
professores de violdo do Bacharelado se traduz na reproducdo de modelos apreendidos
dos outros professores.

Imitando a didatica de seus antigos professores, os professores participantes
sdo expostos a duas consideracbes. Em primeiro lugar, o resultado da reproducéo de
modelos pedagogicos, por serem localizados temporalmente no passado, mesmo
supondo-os eficazes sdo inevitavelmente desatualizados. Em segundo lugar, essa
reproducdo é fundamentalmente escolhida por ter tido sucesso com eles ou por nédo
conhecer outras opcBes, mas isso ndo é garantia da reproducdo desse sucesso, pois
exclui a individualidade dos alunos como eixo das escolhas didaticas num processo de
ensino-aprendizagem.

No caso do professor Julio, existem também outros professores igualmente
importantes, cujas influéncias se reverberam na sua forma de dar aula. Nesse caso, nao
se trata de modelos, no sentido instrumental do termo, pois Julio ndo se apropria da
didatica, nem imita alguma metodologia desses professores, pelo menos ndo é o que ele
declara, mas sim, utiliza o conteddo das disciplinas ministradas por eles, que €
aprendido, e que vem sendo adaptado e reutilizado ao longo de sua préatica docente para
se alcancar objetivos didaticos nas aulas de viol&o.

Na perspectiva do Modelo Tedrico (capitulo 6) proposto para compreender
como se constitui e se desenvolve a formacdo pedagdgica dos professores Julio e Davi,
entendemos que a Formacdo Pedagogica se alimenta de uma formacdo vivenciada em
Contextos Escolares e N&o-Escolares e continua se desenvolvendo. No entanto, existe
uma lacuna na Formacédo Pedagdgica dos dois professores de violdo do Bacharelado no
que diz respeito aos Saberes Docentes Tedricos aprendidos em contextos escolares, isto
é, relacionados as disciplinas de cunho pedagdgico.

O conceito de Préaxis, que pode ser entendido como a agédo transformadora
do homem sobre 0 mundo (VAZQUEZ, 1977), foi fundamental para elucidar questdes
sobre a constituicio da formagdo pedagOgica dos professores participantes. Os
professores, ao tornarem-se conscientes, especialmente na reelaboragcdo de modelos

preexistentes, modificam suas proprias pedagogias enquanto ciéncia da educacéo. Neste
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sentido, a pratica alimenta a teoria, que, por sua vez, alimentara a pratica futura dos
alunos desses professores.

A partir desse quadro, vale a pena questionar se os professores participantes
possuem ou ndo uma formacdo pedagdgica. A analise das entrevistas demonstrou que,
para os participantes, a caracteristica principal que o professor de violdo de Bacharelado
em musica deve possuir € ter o perfil de concertista. Esses resultados combinam com o
que a literatura da area de educacdo apresenta sobre a competéncia do professor no que
diz respeito a relevancia dada ao dominio técnico-musical do violdo por parte das
instituicdes de ensino superior.

Os resultados apontaram para uma contradicdo com a literatura da area de
educacdo que discute a formacdo pedagdgica do professor. Vimos que os professores
Davi e Jualio nunca cursaram disciplinas pedagdgicas ao longo de sua formacéo;
entretanto, a literatura identifica e discute como sendo um dos maiores problemas no
ensino universitario a falta de formacéo pedagdgica dos professores (BEHRENS, 1998;
PIMENTA, 1999; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; VASCONCELLOS, 2005;
PACHANE, 2003, 2004, 2005, 2010; GIL, 2008, 2012; MASETTO, 2012; SILVA e
REIS, 2011; SOUZA, 2011; VEIGA et al., 2012; CAMARGO, 2012).

Porém, os professores Davi e Julio, como professores universitarios que sao,
ao exercerem a pratica de ensino, estdo, inevitavelmente, sendo atores pedagogicos. Nao
podemos esquecer que a formacdo pedagdgica estd a servico do processo ensino-
aprendizagem, ou seja, Julio e Davi colocam em acdo suas formacdes pedagogicas, que
derivam de vivéncias com a aprendizagem musical e violonistica ao longo da vida,
mesmo nado tendo cursado disciplinas pedagogicas (TARDIF, 2002, p. 119). Portanto,
num contexto mais detalhado, ndo podemos afirmar que falta a estes professores a
formacdo pedagogica. O que podemos indagar seria o que faltaria (ou ndo) na formacao
pedagogica desses professores. Tal formacdo se constituiu e continua a se desenvolver
através da praxis ao longo de sua jornada como professor. Assim, a formacéo
pedagdgica se apresenta, em cada momento e em cada espaco, de diferentes maneiras.

As dificuldades didaticas relatadas indicam a necessidade/importancia de se
alimentar a formacéo pedagogica antes e durante a vida profissional. Parece-nos que o
dominio cientifico de uma determinada area do conhecimento é absolutamente

imprescindivel, tanto quanto os conhecimentos especificos ligados a pedagogia
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enquanto ciéncia do ensino, que, portanto, seriam os fundamentos sobre e com os quais
se constitui e se constroi a profissao de professor.

E fundamental ressaltar que os dois professores de violdo do Bacharelado,
chegaram a docéncia na universidade trazendo consigo indmeras e diversificadas
experiéncias do que é ser professor. Para Tardif (2002, p. 260-261):

uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua prépria
historia de vida, e sobretudo de sua histéria de vida escolar (...). Os
professores sdo trabalhadores que foram mergulhados em seu espaco
de trabalho durante aproximadamente 16 anos (...). Essa imerséo se
manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores,
de crencas, de representacdes e certezas sobre a préatica docente. (...)
E, quando comegam a trabalhar como professores, séo principalmente
essas crencas que eles reativam para solucionar seus problemas
profissionais.

Isso significa que suas crencas, representacies e certezas norteardo suas
escolhas pedagdgicas, assim como o relacionamento com o0s alunos e a instituicdo. A
consequéncia principal de tudo isso € a primazia do professor como a Unica pessoa
capaz de falar algo sobre sua formacdo, tornando-se sujeito principal do conhecimento e
0 Unico idéneo a comentar, explicar, aprender e ensinar algo sobre sua formacéo
pedagdgica. Neste sentido, compartilhamos a posicdo de Novoa (2009, p. 29) que
propde a necessidade de uma formacéo de professores construida dentro da profisséo.

Acreditamos, portanto, na necessidade de superar a dicotomia existente
entre “professor-profissional” ou “profissional-professor” (BEHRENS, 1998),
“professor de instrumento” ou “professor instrumentista®’ (SOUZA, 1994) e
“musico/executante” ou “musico/professor” (GLASER, 2005), trazendo para 0 centro
de nossas reflexbes o humano com toda a riqueza que a individualidade possa
proporcionar para a coletividade. Conforme N6voa (2009, p. 40) sugere: “trata-se, sim,
de reconhecer que a necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo
esgotam todo o ser professor. E que é fundamental reforcar a pessoa-professor e o
professor-pessoa”.

Defendemos aqui a ideia de que a Formacdo Pedagdgica comeca e se
desenvolver em multiplos contextos e por meio de multiplos canais. Ela é temporal,
social e individual ao mesmo tempo e, portanto, esta sujeita ao contexto socio-historico-
cultural, bem como a personalidade do individuo. Ndo sabemos quando inicia, mas

sabemos que continua ao longo de toda a vida do individuo enquanto professor.
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Entendida assim, a Formacdo Pedagodgica pode comecar quando somos alunos, e até
mesmo antes de sermos alunos. Entretanto, essa formagdo somente assume estatuto
epistemoldgico quando nos tornamos professores.

Ao longo do desenvolvimento dessa pesquisa, € quanto mais se chegava
perto da resposta para a pergunta de pesquisa, novos questionamentos surgiam. Neste
sentido, foi como descobrir uma linda cachoeira, numa das centenas existentes no
Brasil, se molhar rapidamente nela, e voltar a procurar outra ainda mais bonita.

Entre os varios questionamentos emergentes, destacam-se as seguintes
perguntas: como poderia ser estruturada na pds-graduacdo uma disciplina pedagdgica
sobre 0 ensino de violdo? Quais seriam 0s contetdos a serem abordados? E os métodos?
E a didatica? E o planejamento?

Para responder a essa(s) pergunta(s), acreditamos que as investigacdes
deveriam direcionar-se para dois polos: o primeiro se baseia sobre a consideragdo que a
formagao académica dos professores universitarios ainda é insatisfatoria,

isso porque na formacdo inicial, assim como no mestrado e no
doutorado, ndo existe uma preocupacao para formacdo de um docente
que podera vir assumir uma sala de aula universitaria. O que vem
sendo reverenciado na formagdo, principalmente nos cursos stricto
sensu € o ideal de pesquisador, pois na formacdo inicial, a énfase
quando no ensino, é para atender a demanda da Educagdo Basica.
(CUNHA,; CICILLINI; BRITO, 2006, p. 14).

Neste sentido, seria interessante entender o que as instituicbes de ensino
superior estdo fazendo para atender essas novas demandas emergentes: Programas de
formacdo continuada? Disciplinas voltadas ao ensino superior?

Por outro lado, para propor uma disciplina voltada a docéncia de violdo no
ensino superior, precisamos investigar como os professores universitarios de violdo
ensinam, o que, também, é pouco pesquisado. Dessa forma, concordamos com Hallam
(1998 apud Harder, 2008, p. 135), quando afirma que o que ocorre nas aulas individuais
de instrumento é oculto a nossa vista e precisa ser revelado.

Isso é ainda mais importante se considerarmos, de acordo com NOvoa
(2009), o professor na sua subjetividade como fundamental para entendermos sua
habilidade profissional. Por isso, a investigagdo da préatica docente de varios professores
de violdo poderia esclarecer e revelar o porqué de algumas praticas alimentando a
pedagogia do violao.

De acordo com Tardif (2002, p. 52):



83

E (..) através do confronto entre os saberes produzidos pela
experiéncia coletiva dos professores, que 0s saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser,
entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de
fornecer uma resposta a seus problemas.

Finalmente, novas investigacdes sdo necessarias para revelar o saber do
professor de violdo no seu cotidiano, através da observacdo e de perguntas sobre o

porqué de seu agir e argumentar em sala de aula.
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APENDICE 1

— ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Dados gerais

a) ldade?

b) Tempo como docente na instituicdo?
¢) Ano de concluséo do bacharelado?
d) Ano de concluséo da p6s-graduagdo?

e) Possui outros cursos superiores?

Experiéncias anteriores a graduacao

a) Como se deu sua formacdo musical anterior a graduacao? (ex. conservatério, aulas
particulares, autodidatismo).

b) Quantos anos vocé tinha quando comecou a estudar violao?
c) O que (ou quem) influenciou vocé a estudar o violdo?
d) Por que vocé escolheu estudar o violdo?

e) Destague os aspectos (como métodos, exercicios técnicos) mais importantes que
contribuiram na sua formacdo (como instrumentista) anterior a graduacgéo?

f) Vocé tem alguém na sua familia que toca algum instrumento? Qual?
g) Alguém da familia é professor/professora de musica?

h) Algum professor/familiar/amigo que vocé considere ter sido importante em sua
formag&o como instrumentista? E como professor?

Se sim, quais lembrancas mais marcantes vocé tem desse professor/familiar/amigo?
Esse professor/familiar/amigo é um modelo na sua préatica atual? De que forma?

i) Vocé deu aulas de viol&o antes de entrar na graduacao? Descreva a experiéncia.
Experiéncias na graduacao
a) Onde vocé cursou a graduacgao?

b) A escolha pelo curso de bacharelado se deu por qual motivo?
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c) Houve algum(a) professor(a) que vocé considere importante na graduagédo?
(Professor que mais influenciou a sua conduta - como instrumentista e professor -
durante o curso?)

Se sim, qual disciplina ele(a) ministrava? Em que sentido ele(a) te influenciou como
professor de violdo? Quais sdo as lembrancas mais marcantes referente(s) a esse
professor(a)? Esse(a) professor(a) influencia (ou influenciou) sua maneira de dar aulas
de violdo? Em que sentido?

d) Vocé cursou disciplinas voltadas para a formacao pedagogica durante a graduagdo?

e) Vocé deu aulas de violdo durante (ou ap0ds) a graduacdo? Se sim, descreva a
experiéncia. O que vocé aprendeu pedagogicamente dessa experiéncia?

Experiéncias na pés-graduacao

a) Onde vocé cursou (mestrado ou doutorado)?

b) Qual motivo (ou motivos) vocé escolheu esse curso?

c¢) Houve algum(a) professor(a) que vocé considere importante na pés-graduagdo?

Se sim, qual disciplina ele(a) ministrava? Em que sentido ele(a) te influenciou como
professor de violdo? Quais sdo as lembrancas mais marcantes referente(s) a esse
professor(a)? Esse(a) professor(a) influencia (ou influenciou) sua maneira de dar aulas
de violdo? Em que sentido?

d) Vocé cursou disciplinas voltadas para a formacdo pedagdgica durante a pOs-
graduacdo? Se sim, Essa (ou essas) disciplina(s) influenciou sua maneira de ministrar
aula de violdo? De que forma?

Docéncia superior no curso de bacharelado/violdo
a) Por que vocé decidiu ser professor desse curso?
b) Como vocé se preparou para o concurso da universidade? Como foi a prova didatica?

¢) Tem algum conteldo que vocé estudou durante sua formacéo inicial que o ajuda
enguanto professor de violdo no ensino superior?

d) Vocé recorre (adapta, modifica) as experiéncias vivenciadas nos cursos de graduacédo
e pés-graduacdo para buscar alternativas pedagogicas que possa utilizar com seus
alunos atualmente? Comente.

e) A partir da sua atuagcdo como professor universitario, vocé buscou (ou busca) alguma
formacdo continuada sobre o ensino do instrumento? (Vocé frequentou algum curso na
universidade sobre formacdo pedagdgica?)



95

f) Vocé conversa com colegas sobre como dar aula? O que vocés conversam? Com
quem?

g) Nos primeiros anos como docente, quais foram as principais dificuldades que vocé
enfrentou como professor de violdao? Comente.

h) Vocé tem alguma atividade externa a universidade? (ex. tocam em algum conjunto,
banda, coral, bar, mdsica de camara)

Concepcdes sobre ser professor de violdo no bacharelado

a) Quais conhecimentos (habilidades e competéncias) vocé considera necessarios a
pratica docente como professor de violdo do bacharelado?

b) Qual sua opinido sobre a importancia (ou nao) de disciplinas pedagogicas nos cursos
de pds-graduacdo em performance?

¢) Quiais os principais desafios sdo enfrentados pelo professor de violdo no bacharelado?
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APENDICE 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA — UFU

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ARTES

Projeto de Pesquisa

A FORMACAO PEDAGOGICA DE DOIS PROFESSORES DE VIOLAO DE
CURSO DE BACHARELADO EM MUSICA NO BRASIL

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu , professor de violdo do

curso de bacharelado da ,

declaro estar ciente das propostas da pesquisa A FORMACAO PEDAGOGICA DE
DOIS PROFESSORES DE VIOLAO DE CURSO DE BACHARELADO EM
MUSICA NO BRASIL e autorizo 0 mestrando Roberto Caimi e o professor José
Soares, orientador deste projeto de pesquisa, a utilizar os dados coletados através de
entrevistas, para fins de pesquisa, assim como, para publicagdo em eventos académico-

cientificos, desde que mantido meu anonimato.

, de de 2013.

Assinatura



